


















































L´intelligence  est  la  faculté  à  l'aide  de 
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  En esta  investigación se analiza el uso que  los estudiantes de 2º y 4º curso de 
Educación Secundaria Obligatoria hacen de los marcadores discursivos (MD) en el aula 
de  francés  lengua  extranjera.  Detectar  los  problemas  derivados  de  su  utilización  y 
proponer acciones encaminadas a su resolución, así como fomentar su empleo, son los 
objetivos  que  hemos  perseguido,  vinculados  a  la  búsqueda  de  una  mejora  de  su 
competencia  comunicativa. Para  su  consecución hemos  secuenciado nuestro  trabajo 
en  tres  fases.  La actividad desarrollada durante  la primera  fase,  recogida en  los dos 
primeros capítulos, abarca la revisión del marco teórico‐metodológico, la constitución 
del  corpus,  la observación del estado de  la  cuestión de  la didáctica de  lenguas  y  el 
conocimiento de  la  legislación en materia de enseñanza.  Los  capítulos  tres  y  cuatro 
describen la segunda fase, centrada en los MD y su tratamiento en la legislación, en los 
materiales  utilizados  en  el  aula  y  en  las  producciones  de  los  alumnos.  A  partir  del 
resultado  de  esta  revisión,  hemos  elaborado  el  último  capítulo,  que  reproduce  la 
tercera fase de nuestro trabajo, consistente en la puesta en práctica de una propuesta 
de  actuación,  sustentada  en  la  combinación  de  las  perspectivas  semasiológica  y 
onomasiológica,  en  el  aprovechamiento  pedagógico  del  error  y  el  contraste  de 
lenguas.  En  este  capítulo  también  se muestran  los  resultados  de  la  evaluación  de 








estranxeira. Detectar  os  problemas  derivados  da  súa  utilización  e  propoñer  accións 
encamiñadas á súa resolución, así como  fomentar o seu emprego, son os obxectivos 
que perseguimos, vinculados á busca dunha mellora da súa competencia comunicativa. 





tratamento  na  lexislación,  nos  materiais  utilizados  na  aula  e  nas  producións  dos 
alumnos.  A  partir  do  resultado  desta  revisión,  elaboramos  o  último  capítulo,  que 
reproduce  a  terceira  fase  do  noso  traballo,  consistente  na  posta  en  práctica  dunha 
proposta de actuación,  sustentada na  combinación das perspectivas  semasiolóxica e 
onomasiolóxica,  no  aproveitamento  pedagóxico  do  erro  e  no  contraste  de  linguas. 
Neste  capítulo  tamén  se mostran os  resultados da avaliación da nosa proposta, que 









goals  we  have  tried  to  reach,  with  the  purpose  of  improving  the  student's 
communicative competence. In order to reach these goals we have organized our work 
in three stages. The activity developed during the first stage, contained in the two first 
chapters,  includes  the  revision  of  the  theoretical‐methodological  framework,  the 
creation of  the  corpus, an overview of  language  teaching and  the knowledge of  the 
legislation  related  to  teaching.  Chapters  three  and  four  describe  the  second  stage, 
focused on the DM and their treatment in the legislation, on the material used in the 
classroom  and on  the pupils' productions.  From  the  result of  this  revision, we have 
written  the  last  chapter,  which  reflects  the  third  stage  of  our  work,  consisting  in 
putting  in  practice  a  proposal  of  intervention,  based  on  the  combination  of  the 
semasiological and onomasiological perspectives, on the didactic use of error and the 
contrast between languages. In this chapter we also show the results of our proposal's 






























































































































































































































































































































































La  importancia  creciente  del  conocimiento  de  las  lenguas  es  un  hecho 
incontestable.  Desde  organismos  oficiales  se  promueve  su  enseñanza,  así  2001  fue 
declarado por el Consejo de Europa, la Unión Europea y la UNESCO el Año Europeo de 
las Lenguas, proclamándose el 26 de septiembre de ese mismo año como Día Mundial 
de  la Lenguas. Las cifras que rodean el mundo de  la enseñanza de  idiomas no dejan 
lugar a dudas: en un mundo cada vez más globalizado y competitivo, el dominio de una 
lengua  extranjera  —además  del  inglés,  que  se  da  por  hecho—  resulta  casi 
imprescindible  a  fin  de  poder  aprovechar  no  solo  las  oportunidades  culturales  y de 
ocio que nos brinda, sino, sobre todo, las formativas y las laborales. En consecuencia, 
la Unión Europea ha fomentado en los últimos años su aprendizaje en todos los países 
miembros  a  través  tanto  del Marco  Común  de  Referencia  de  las  Lenguas  (MCERL), 
como de los distintos programas educativos europeos (Comenius, Erasmus, Erasmus+, 
Leonardo  da  Vinci,  e‐Twinning...). Además  se  ha  venido  potenciando  la  creación  de 
secciones bilingües,  los  intercambios bilaterales y  las estancias en el extranjero para 
alumnos y profesores. 
  De  igual  modo,  las  sucesivas  reformas  del  sistema  educativo  español  han 
recogido  esta  necesidad  y  esta  voluntad  europeísta, marcando  entre  sus  objetivos 
"comprender  y expresarse en una o más  lenguas extranjeras de manera apropiada" 
(LOE,  CAP  III,  Art.23),  objetivo  recogido  y  ampliado  en  el  decreto  que  desarrolla  el 
currículo  de  la  ESO  en  nuestra  Comunidad  Autónoma  (Decreto  133/2007,  del  5  de 
Julio), vigente durante la realización de nuestro trabajo. En él se señala que el Consejo 
de  Europa,  a  través  del Marco  de  Referencia  Europeo  de  las  Lenguas,  considera  el 
aprendizaje de lenguas extranjeras como una prioridad para los ciudadanos de Europa, 
ya que  favorecerá  la  construcción de una  Europa pluricultural  y plurilingüe.  En este 
mismo  documento  se  especifican  las  distintas  etapas  de  aprendizaje  de  una  lengua 
para  lograr  la  competencia  lingüística  necesaria  para  llevar  a  cabo  tareas 
comunicativas en distintas situaciones tanto oralmente como por escrito, así como  la 
adquisición de distintas estrategias para que la comunicación sea efectiva y mejore el 






de  trabajarse  en  las  cuatro  destrezas  por medio  de  los  bloques  de  comprensión  y 
expresión oral y escrita. 
  Sin embargo, a pesar de los sucesivos cambios legislativos y la apuesta decidida 
por fomentar  la competencia en  lengua extranjera (LE) fundamentalmente  inglés y 
francés  los  resultados  siguen  situándonos  a  la  cola de Europa en esta materia.  Si 
bien  desde mediados  de  los  80,  y  especialmente  en  los  90,  ha  habido  importantes 
movimientos de renovación pedagógica,  la aplicación de  las nuevas propuestas en  las 
aulas ha  sido  lenta y desigual. De hecho, aún en  la actualidad,  contrariamente a  los 
postulados teóricos, que todos suscribimos, en el día a día sigue siendo muy frecuente 
la  "clase  magistral"  por  razones  de  distinta  índole  —formación  del  profesorado, 
tiempo disponible, dificultad de  la  tarea,  características de  los alumnos,  limitaciones 
presupuestarias…— y la aplicación de las nuevas técnicas y recursos como metodología 
de  base  es  todavía  poco  sistemática.  De  hecho,  la  herramienta  fundamental  de  la 
mayoría  de  los  docentes  para  desarrollar  la  programación  didáctica  sigue  siendo  el 
manual. En este sentido, la elección de un buen manual, que facilite la labor o incluso 




de  una  teoría  del  aprendizaje  realizado mediante  la  comunicación  y  la  interacción, 
partiendo de  situaciones  reales.  Sin  embargo,  en  ellos es escasa  la  atención que  se 
presta a  los registros sociolingüísticos dependientes del contexto de situación y a  los 
fenómenos discursivos y textuales. En cuanto a las unidades lingüísticas, estructuradas 
en  torno  al  concepto  de  actos  de  habla,  próximos  a  la  realidad  cotidiana  de  los 
alumnos, trabajan las cuatro destrezas de manera bastante equilibrada, pero apenas si 
tratan —y pocas  veces de manera  explícita—  la  cohesión  y  la  coherencia. Así pues, 
aunque  las  versiones  online  apuntan  en  esta  dirección,  no  encontramos  plasmados 
todavía de forma generalizada los postulados del enfoque por tareas de manera que el 
proceso de E/A de  la  lengua extranjera pueda  llevarse a cabo desde  la  interacción y 
colaboración, con mayores posibilidades de adecuación al público, al contexto y a  los 
objetivos específicos. 
  Si  ahora  dirigimos  nuestra  atención  a  las  circunstancias  que  rodean  a  la 





contexto,  pues,  lograr  que  los  alumnos  adquieran  una  competencia  comunicativa 




  En este sentido, detectamos a  lo  largo de toda  la etapa  importantes carencias 
(también presentes en la  lengua materna y en  la primera lengua extranjera) a  la hora 
de  interpretar  y  producir  textos —orales  y  escritos—,  que  derivan  en  parte  de  la 
ausencia  o  de  la  inadecuada  utilización  de  los  distintos  elementos  que  facilitan  la 
cohesión  y  la  coherencia  del  discurso.  Por  ello  nos  parece  fundamental  que  sepan 
utilizar  los marcadores  discursivos  (MD),  puesto  que  estos,  al  estar muy  vinculados 
tanto al léxico como a la sintaxis, son claves para la interpretación y la producción. No 
obstante, su comprensión y estudio resultan dificultosos: en primer  lugar, porque  los 
alumnos  de  estas  edades  están  poco  acostumbrados  a  leer  y  escribir  en  su  propia 
lengua,  de  tal  modo  que  hacerlo  en  una  segunda  lengua  supone  una  dificultad 
añadida; en segundo lugar, porque los marcadores constituyen una clase heterogénea 
escasamente  tratada  y  de  forma  poco  sistemática  en  los  manuales;  y  finalmente, 
porque  tampoco existe —o al menos no hemos encontrado— bibliografía específica 
que  trate  el  tema  de  los marcadores  enfocado  a  la  didáctica  del  francés  segunda 
lengua  en  la  ESO.  Por  todo  ello  consideramos  que  resultaría  muy  útil  el  trabajo 





  Con  este  fin  planificamos  una  estrategia  de  actuación  fundamentada  en  la 
aplicabilidad y el eclecticismo, esto es, en el aprovechamiento de  teorías, modelos y 
recursos susceptibles de servir a nuestros fines. Así, a lo largo de las tres fases en que 
hemos  estructurado  nuestra  propuesta  de  investigación‐acción  basada  en  el  aula, 
hemos  conjugado  teoría  y  práctica,  combinado  las  perspectivas  semasiológica  y 






En  él,  tras  una  breve  sinopsis  acerca  de  las  aportaciones  de  diversos  modelos  de 
investigación,  presentamos  nuestro  corpus,  dando  cuenta  de  su  constitución  y 
tratamiento.  El  capítulo 2 parte de una  somera  revisión de  los distintos  enfoques  y 
teorías que subyacen al proceso de enseñanza/aprendizaje (E/A) y a la búsqueda de un 
plurilingüismo competente, para centrarnos en la situación del francés segunda lengua 
extranjera  (FLE)  y  ver  hasta  qué  punto  llega  el  grado  de  inadecuación  entre  los 
postulados teóricos, la legislación y la práctica docente en la realidad de las aulas a la 
hora de  lograr un objetivo esencial:  la consecución de una adecuada  la competencia 
comunicativa.  
Partiendo  de  la  consideración  de  que  a  los  MD  les  corresponde  un  papel 
importante  en  la  mejora  de  la  competencia  comunicativa,  hemos  dedicado  a  su 
estudio  dos  capítulos  de  la  segunda  parte,  De  la  teoría  a  la  práctica.  El  primero 
(capítulo  3)  ofrece  una  breve  mirada  restrospectiva  por  el  estado  de  la  cuestión, 
centrado en la identificación, denominación y clasificación de los MD. A continuación, 
tras analizar  la presencia y tratamiento que se da a  los marcadores en  los materiales 
habituales  en  el  aula  (manuales,  diccionarios  y  libros  de  lectura)  y  realizar  una 
evaluación  diagnóstica  a  nuestros  alumnos,  para  observar  su  grado  de  utilización  y 
detectar posibles dificultades y errores,  seleccionamos aquellos más necesarios para 
los  actos  comunicativos  que  integran  la  programación  del  curso  y  que  podrían 
necesitar para interactuar en situaciones reales. Los MD son también el eje central del 
capítulo  4, en  el que  la  trasposición didáctica  y  el  aprovechamiento pedagógico del 
error juegan un papel determinante, al permitirnos adecuar nuestra intervención a las 
necesidades específicas de  los aprendientes con el fin de facilitar  la comprensión y  la 
paulatina asimilación de los MD seleccionados. 
La  tercera  y  última  parte  de  nuestro  trabajo,  esto  es,  nuestra  Propuesta  de 
actuación,  se  recoge  en  el  capítulo  5.  En  él  damos  cuenta  de  la  selección, 
secuenciación  y  tipos  de  actividades  diseñadas  e  implementadas  durante  todo  el 
proceso  para  ayudar  a  los  aprendientes  a  hacer  un  uso  eficiente  de  los  MD,  y 
exponemos  los  resultados  obtenidos  en  la  evaluación  de  la  experiencia.  Esta  nos 
mostrará  la  validez  de  nuestra  hipótesis  de  partida  en  torno  a  los  beneficios  de  la 
enseñanza  de  los  MD  para  lograr  mejorar  la  competencia  comunicativa.  Así,  tras 
finalizar  nuestra  experiencia,  hemos  podido  observar  que  nuestros  aprendientes 
utilizan con mayor frecuencia y adecuación  los MD. Este hecho pensamos que puede 
influir en un cambio de actitud significativo hacia  las  lenguas y hacia su aprendizaje, 
que  sin  duda  influyó  positivamente  para  conseguir  un  avance  importante  en  la 
5 
comprensión y la expresión en FLE que es, en definitiva, el objetivo último del estudio 













campo  que  nos  ocupa,  recordemos  que  ha  sido  a  menudo  identificada  con  la 
enseñanza de lenguas, y a día de hoy son aún muchos los autores que mantienen esta 
identificación.  




afirma  (2009:  91)  que  "les  didacticiens  s´accordent  pour  dire  que  la  période  de 
l´applicationisme de la linguistique est révolue", aunque defiende que  
si celle‐ci a été abandonnée, la raison est peut‐être davantage due à une réflexion 
insuffisante  sur  la  sélection  des  modèles  adéquats  pour  le  FLE  —et  sur  ce 
qu´implique  l´  élaboration  des  discours  de  grammaire  pour  l´enseignement  du 
français langue étrangère— qu´ à une incompatibilité radicale de la linguistique et 
de la didactique. (Damar, 2009: 91) 







& Gruca  (2005: 65),  considera que, aunque  son dos  subconjuntos distintos dentro de  las ciencias del 
lenguaje, pueden interactuar en función de las necesidades. 
8 
mucho  a  la  didáctica3:  un metalenguaje  claro  o  una  descripción  coherente  pueden 
facilitar mucho la labor del profesor. Esto, sin embargo, no va a suponer una mejora en 
el aprendizaje de  los alumnos. Como bien señala Fougerouse  (2001: 172), "les élèves 
n´étant pas des  linguistes,  ils attendent des explications qui  leur soient accesibles, et 
non des règles destinées à des natifs réfléchissant sur  leur propre  langue". Por tanto, 
es  necesaria  una  adaptación,  una  simplificación,  en  definitiva,  una  adecuación,  al 
público  y  a  los  objetivos  perseguidos;  lo  que  Chevallard  (1985)  denominó 
"transposición didáctica". De ahí que  la didáctica, en palabras de Puren  (2001: 139), 
aunque no  tenga como  finalidad elaborar una  teoría  sobre  la E/A de  las  lenguas, es 
"una disciplina de observación y de intervención". Dado que la observación remite a la 
teorización de  la práctica y  la  intervención a  la  formación de  los profesores, parece 
evidente  la necesaria  complementariedad  entre  la  lingüística  y  la  didáctica.  En  este 
sentido, Damar  (2009) propone,  frente a  la  lingüística aplicada, un nuevo  campo de 
investigación  que  sirve  de  puente  entre  la  lingüística  y  la  finalidad  práctica  que 
constituye la enseñanza de una lengua: la lingüística aplicable. Esta, a su entender,  
fournirait à  la didactique des descriptions de  la  langue plus valides que celles qui 
existent  à  ce  jour,  appropiables  par  l´enseignant  et  l´apprenant,  en  FLE,  mais 
aussi, pourquoi pas en FLM.  […]  Le  concept de valeur d´applicabilité permet de 
passer de la linguistique à l´enseignement. On le définit comme la tendance d´une 
théorie  linguistique à être plus ou moins appropiable, et  l´on établit en  fonction 
de différents critères. (Damar, 2009: 213), 












































todo,  tiempo  de  exposición  a  la  LE2).  El  valor  de  aplicabilidad  pretende mostrar  la 
                                                       




validez de una determinada  teoría  lingüística para  la enseñanza, es decir, que pueda 
ser explicada de tal  forma que pueda ser entendida por el público al que va dirigida, 
que  es,  en  definitiva,  como  hemos  señalado,  en  lo  que  consiste  la  transposición 
didáctica. 













Para  ello  existen  dos  conceptos  clave:  la  legibilidad  y  la  inteligibilidad.  La  primera, 
requiere palabras cortas, metalenguaje definido, limitado —en el que predominen, en 
la medida de  lo posible,  términos concretos y "transparentes"— y  frases  igualmente 
cortas, de estructura sintáctica sencilla, que permitan una presentación clara que, por 
medio de tablas o esquemas, facilite un primer acercamiento para la comprensión y la 
retención de  los conceptos explicados. La segunda,  la  inteligibilidad, se sustenta en la 
progresión (secuenciación de contenidos), la economía (centrarse en conceptos clave), 
la concretud y el recurso a  imágenes y metáforas que remitan a  la vida cotidiana del 

















Así  pues,  aunque  la  lingüística  aplicable  ha  sido  nuestro  referente,  también 




nos  hemos  valido  para  llevar  a  cabo  el  presente  trabajo  son,  en  primer  lugar,  la 
lingüística  contrastiva  (LC),  que,  dada  la  proximidad  de  las  lenguas  implicadas  —





sino  que  representan  más  bien  una  evolución  o  un  continuum  hasta  llegar  a  la 
interlengua (IL). Así se ha considerado mayoritariamente desde Santos Gargallo (1993) 
hasta el Diccionario de  lingüística moderna  (Alcaraz Varó & Martínez  Linares, 2004), 
por  poner  un  ejemplo.  Sin  embargo,  más  recientemente,  ha  habido  nuevas 
interpretaciones,  como  la  de  Alba Quiñones  (2009:  2),  quien  considera  que  "se  ha 
producido  una  confusión  epistemológica  y  que  no  estamos  ante  una  sucesión  de 
teorías": 
Estamos  de  acuerdo  en  considerar  que  la  IL  no  forma  parte  de  esa  transición 














aprendientes han de  ser  capaces de  comprender  y producir  enunciados  correctos  y 
adecuados  al  contexto.  Por  tanto,  el  análisis  de  errores  debe  detectar  no  solo  los 
gramaticales,  sino  también  los  discursivos,  ya  que  estos  también  reducen  la 





últimos  años —además  de  localizar  y  explicar  los  errores  gramaticales—  se  ha  ido 




saber  la  naturaleza  del  error,  descubrir  lo  que  los  provoca  sigue  siendo  una  tarea 
compleja  por  lo  que  consideramos,  al  igual  que  Santos Gargallo  (1993:  84),  que  la 
utilización conjunta del AC y del AE puede facilitar nuestra labor.7 Esto mismo defiende 
Tzu‐ju Lin (2005: 55): 
Un  análisis  complementario  entre  el  AC  y  el  AE  sirve  tanto  para  tener  un 
panorama más completo de la naturaleza de los errores y del aprendizaje de la LE, 





último de  lograr,  como  señalamos en  la Presentación, que  los aprendientes puedan 
"comprender  y expresarse en una o más  lenguas extranjeras de manera apropiada" 
(LOE, CAP  III, Art.23).  En  este  sentido,  consideramos  que podría  resultarles de  gran 
                                                       
7 De hecho,  son cada vez más  los estudios en  los que  se utilizan conjuntamente  (por ejemplo,  los de 
Schachter o Celce‐Murcia): cf. Tzu‐ju Lin (2005: 54). 
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ayuda,  tanto para FLE como para  las demás  lenguas, acostumbrarse a  reconocer y a 
utilizar adecuadamente los marcadores, motivo por el cual nos propusimos identificar 
y  analizar  cuáles  son  las  dificultades  y  los  errores,  para  posteriormente  diseñar  un 




Comenzaremos,  pues,  por  aclarar  y  recordar  someramente  algunos  conceptos 
relevantes para nuestro trabajo relativos a la LC, AE e IL —así como sus aportaciones a 
la corrección del error. De  igual forma,  lo haremos con el AD y  la LT. A continuación, 
presentaremos el método empleado para  llevar a cabo nuestra  investigación de aula. 
Posteriormente,  daremos  cuenta  de  la  constitución  y  tratamiento  del  corpus:  en 
primer lugar, justificaremos su selección; en segundo lugar, explicaremos el proceso de 
recolección de datos y su temporalización; en tercer lugar, especificaremos cuales han 
sido  los  materiales  didácticos  utilizados,  y,  finalmente,  nos  ocuparemos  de  las 
producciones de  los aprendientes. Para ello, empezaremos describiendo el  contexto 
en  el  que  se  ha  producido  la  recogida  (el  centro,  las  clases  y  grupos),  esto  es,  la 
situación de E/A  y el perfil de  los  informantes que participan en esta experiencia, y 
terminaremos detallando el corpus de análisis.  
1.2 	Modelos	de	investigación	
A  la  hora  de  abordar  el  estudio  de  nuestro  corpus  consideramos  necesario 
revisar  sucintamente  los distintos modelos que desde  la LA  se han venido aplicando 
para mejorar el proceso de E/A de  las L2, fundamentalmente a través del estudio del 
error,  desde  los  postulados  teóricos  de  la  lingüística  contrastiva  (LC):  el  análisis 
contrastivo (AC), el análisis de errores (AE) y el análisis de  la  interlengua (IL), pues, si 
bien cada uno de ellos presenta diferencias —notablemente en  lo que concierne a  la 










excluyentes,  antes  bien,  como  ya  hemos  mencionado,  para  muchos  autores 
representan una progresión. Sin embargo,  como advierte Da Silva  (2010: 91),  "estos 
tres modelos de  investigación presentan diferencias en sus principios metodológicos, 




el  "análisis de contrastes" de Robert Lado9, pero  será el estructuralismo europeo  (el 
funcionalismo de  la Escuela de Praga) el que  realizará  las mayores aportaciones a  la 
enseñanza de lenguas. La LC, muy influenciada por el estructuralismo y el conductismo 
imperantes a mediados del s. XX, considera que la mayor traba para la adquisición de 




la  lingüística contrastiva se  interesa por los efectos que  las diferencias existentes 
entre  la estructura de  la  lengua base y  la estructura de  la  lengua meta producen 
en  el  aprendizaje  de  la  L2.  […]  Es  el  análisis  de  sistemas  de  lenguas  diferentes 
centrado  en  el  ser  humano  que  está  aprendiendo  una  nueva  lengua.  […]  [S]e 
centra  en  las  características  conflictivas  de  las  lenguas,  tanto  si  están 
genéticamente  relacionadas  como  si  no,  y  su  objetivo  es  una  gramática 
contrastiva, que  reúna bajo una  forma única  las gramáticas descriptivas de dos 
lenguas,  al  tiempo  que  permita  predecir  con  cierta  exactitud  qué  partes  de  la 
estructura presentarán dificultades para los estudiantes, y cuál será la naturaleza 
de estas dificultades en el proceso de aprendizaje. 




9  Sus  principios  teóricos  se  basan  principalmente  en  los  estudios  de  Fries  (1945),  Haugen  (1953), 
Weinreich (1974) y el propio Lado (1973). 
10 Recordemos que  fueron Stockwell, Bowen & Martin  (1965) quienes establecieron una  jerarquía de 
dificultad para  las  estructuras  gramaticales  con  16 niveles.  Esta  fue posteriormente  reinterpretada  y 
sintetizada  por  Prator  (1967)  en  los  seis  siguientes:  transfer,  coalescence,  underdifferenciation, 
reinterpretation, overdifferentation y split, según expone Brown (2007: 209‐210). 
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La  interferencia,  hasta  los  años  70,  solía  estudiarse  en  tres  áreas 
principalmente:  la  fonológica  (sería  la  causa  de  errores  tales  como  la  no  distinción 
entre  los fonemas /b/ y /v/ de los aprendientes de FLE, al no existir esta en español); 
gramatical (por ejemplo, la omisión de los partitivos, por la misma razón) o léxica (por 
ejemplo,  los  denominados  "falsos  amigos").  Posteriormente,  las  aportaciones  de 
disciplinas  como  la  etnometodología,  la  etnografía  de  la  comunicación,  el  análisis 
conversacional  y  la  propia  pragmática  resaltarán  la  importancia  de  otro  tipo  de 
transferencia, no englobable en las áreas anteriormente señaladas y responsable de un 
gran  número  de  errores.  Se  trata,  como  nos  recuerda  Gómez  Capuz  (2001:  1), 
siguiendo a Clyne11 (1972: 98‐110) de "préstamos discursivos", "traducciones literales o 
calco  de  unidades  o  estructuras  pertenecientes  al  habla  o  al  sistema  idiomático‐
normativo", que conforman tres grandes categorías: marcadores del discurso, discurso 
repetido  o  ritualizado,  y  reglas  o  rutinas  discursivas.  En  el  caso  que  nos  ocupa,  es 
precisamente este nivel pragmático el que revela un mayor porcentaje de error, ya que 




La  LC  busca  comparar  lenguas  a  fin  de  prevenir  todos  aquellos  errores 
considerados fruto de la interferencia negativa, ya que, en consonancia con las teorías 
conductistas  para  las  que  el  aprendizaje  es  cuestión  de  hábitos,  el  error  debe  ser 
corregido  puesto  que  de  no  hacerse,  se  fosilizaría.  Pero  también  sostiene  que  es 
posible aprovechar  las similitudes, esto es,  la  interferencia positiva —que nos  facilita 
aprender la segunda lengua— con el objeto de poder mejorar el proceso de enseñanza 
aprendizaje, tal y como reflejan los postulados de Giacobbe (1990: 116):  
a) L´usage  d´une  langue  dépend  fondamentalement  du  système  d´habitudes 
langagières  que  le  sujet  développe  depuis  son  enfance.  Apprendre  une 
nouvelle langue exige donc de développer un nouveau système d´habitudes. 
                                                       




sont  identifiables  comme  des  formes  appartenant  à  la  langue  première.  La 
structure  grammaticale de  la  langue première  tend,  en  conséquence,  à  être 
transférée à la langue seconde. 
c) La similitude entre  les structures des deux  langues  facilite  l´apprentissage. La 




qu´  on  peut  trouver  la  clef  des  difficultés  ou  facilités  des  apprenants  pour 
acquérir  une  langue  nouvelle.  Cette  comparaison  permet  de  décrire  et  de 
prédire le comportement linguistique des apprenants. 
De  este modo,  el  análisis  contrastivo  (AC),  como modelo  de  investigación12, 
pretende, partiendo del estudio contrastivo,  como explica Vez  Jeremías  (2004: 152), 
"predecir las posibles dificultades o facilidades que se presentarán, sobre la base de la 
comparación de la descripción de la lengua base (L1) y la lengua de referencia (L2)". Sin 
embargo,  hay  que  señalar  que  en  la  práctica  no  resulta  tan  sencillo;  de  hecho,  la 
denominada  por  Wardhaugh  (1970)  "versión  fuerte"  del  AC,  en  su  pretensión  de 
predecir  las  dificultades,  resultó  poco  realista  y  difícilmente  aplicable,  tal  como 
demostraron numerosos estudios13. En efecto, no solo las diferencias más acusadas no 
incrementan la dificultad, sino que, por el contrario, es más frecuente que los alumnos 






[...]  los  últimos  años  son  testigo  de  una  revalorización  de  la  lingüística  de 
contraste por vía de la denominada retórica contrastiva. Una dirección que, en el 
campo de  la enseñanza y el aprendizaje de  las  lenguas […] está alimentando una 
                                                       





una perspectiva  sociocultural de  la actividad  lingüística, al  tiempo que  revitaliza 
postulados  semiolvidados  (o  intencionalmente  perdidos)  desde  recientes 




tiene  en  cuenta  la  semántica,  sino  también  las  propiedades  conversacionales  y 
textuales y la pragmática, puesto que el contraste semántico y el contraste de uso en 
distintos contextos pueden facilitar  la adquisición de  las expresiones en  lengua meta. 
De hecho, ya en los 80, Kalisz (1981: 46) afirmaba que "the higher degree of matching 
of  syntactic,  semantic and pragmatic properties  reflects  the higher degree of overall 
equivalence between two or more constructions". 
Por todo ello y a pesar de las críticas que recibió el AC por no basarse en corpus 
de  errores  de  los  alumnos  de  L2,  o  por  la  importancia  concedida  a  la  interferencia 
interlingual como causa de  los errores sistemáticos, no cabe duda de que constituyó, 
en palabras de Santos Gargallo (1993: 66), "un punto de arranque de la glosodidáctica 
del  Aprendizaje"  hasta  que  otro  método,  el  análisis  errores  (AE),  ha  venido  a 
complementarlo,  para  intentar  comprobar,  describir  y  explicar  mejor  las  áreas  de 
dificultad y los errores producidos.  
1.2.2  Análisis de errores 
El  interés  por  el  error  podríamos  decir  que  es  casi  inherente  a  cualquier 
contexto  de  aprendizaje  y,  en  lo  que  respecta  a  la  enseñanza  de  lenguas,  ha 
desempeñado  un  papel  muy  importante  en  su  evolución  en  la  medida  que  su 
percepción ha  ido experimentando  importantes cambios: de  ser blanco de  todos  los 
ataques ha pasado a considerarse un eficaz  instrumento de mejora en el proceso de 
enseñanza  /  aprendizaje.  Si bien es  cierto que  surge, en parte,  como  reacción  a  las 
limitaciones del AC y, en parte, como consecuencia de  las aportaciones de Chomsky, 










Así,  se  ha  pasado  de  una  visión  negativa  del  error  a  valorarlo  como  algo 
inevitable, positivo y necesario, que nos aporta valiosos datos acerca del proceso de 
E/A:  adecuación  de  las  estrategias  de  enseñanza  a  las  necesidades  de  los  alumnos, 
estadio de aprendizaje en que estos  se hallan, eficacia de  la metodología empleada 
etc.  Además,  según  Corder  (1967:  167),  los  errores  de  los  aprendientes  son 
significativos ya que proporcionan al investigador información sobre "how language is 
learned  or  acquired, what  strategies  or  procedures  the  learner  is  employing  in  the 
discovery of the language". A esto, Santos Gargallo añade (1993: 76) que el AE permite 




un alto grado de  competencia,  sino que, por el  contrario,  sobre  todo en  los niveles 
iniciales,  puede  ser  fruto  de  la  evitación  consciente  de  aquellas  estructuras  que  no 
dominan, por el temor a equivocarse.  
No  obstante,  para  rentabilizar  el  análisis  de  errores  es  necesario  aplicar  una 






















Para  la  segunda  fase,  la descripción,  en  tanto  actividad meramente  lingüística, 
existen  diferentes  taxonomías17  que  tratan  de  clasificar  los  errores  atendiendo  a 
diversos criterios. Veamos algunos de ellos. 
a) Ámbito de  producción:  una primera delimitación  se  establece  en  el  ámbito de 
producción (oral / escrito) en que aparece el error. 
En nuestro caso, hemos atendido a  los dos, puesto que, aunque nuestro corpus 
está  constituido  fundamentalmente  por  producciones  escritas,  también  hemos 
analizado algunos marcadores conversacionales así como la utilización de otro tipo de 




reserving  the  term  error  to  refer  to  the  systematic  errors  of  the  learner  form 
which we are able to reconstruct his knowledge of the  language to date,  i.e., his 
transitional competence.  
Santos  Gargallo  (1993:  94‐95),  por  su  parte,  denomina  "error  sistemático" 
(error) a aquel que el aprendiente no puede identificar porque desconoce la estructura 
o  la ha  aprendido mal,  frente  al  "error  transitorio", que  sí  es  capaz de  identificar  y 
puede,  incluso,  corregir.  Este  tipo  de  error  puede  ser  debido  a  un  aprendizaje 
incompleto,  en  tal  caso  estaríamos  ante  una  falta  (mistake),  o  fruto  de  unas 





c) Descriptivo:  siguiendo  a  Corder  (1973:  273)  la  descripción  es  una  actividad 
puramente lingüística que involucra "varios niveles de profundidad, generalidad o 












puede  subdividirse  en:  doble  marca  (redundancia);  regularización  (aplicación 
incorrecta  de  una  regla  ya  aprendida)  o  simple  adición  (si  no  es  ninguna  de  las 
anteriores). En cuanto a  la selección  incorrecta, hay autores  (por ejemplo Dulay) que 
establecen  que  esta  puede  ser  la  formación  errónea  de  un  vocablo,  por  adición  u 
omisión,  fruto  de  una  falsa  analogía  o  una  elección  falsa  (palabra  o  estructura 
incorrecta en un contexto determinado). 
d) Lingüístico: pertenecería al segundo de nivel de análisis, puesto que atribuye el 
error  a  cada  uno  de  los  planos  lingüísticos,  a  saber,  fonético‐fonológico‐
ortográfico, morfológico, sintáctico, léxico‐semántico, discursivo y pragmático. 
En  el  caso  que  nos  ocupa,  los marcadores  discursivos,  por  su  propia  naturaleza  no 
siempre resulta posible adscribir  los errores a un único plano ni atribuirles una única 
causa. 
e) Comunicativo:  desde  este  criterio,  existen  errores  locales  (no  interrumpen  la 




En  la  tercera  fase,  la  explicación,  prevalece  el  criterio  etiológico‐lingüístico 
puesto que  intentamos descubrir  las causas de cada error, procuramos  identificar  los 
mecanismos subyacentes que conducen a un determinado comportamiento lingüístico 
y, por  tanto,  a  su posible  tratamiento didáctico.  Según este  criterio, existen errores 
interlinguales e  intralinguales,  lo  cual está en estrecha  relación  con  las  causas de  la 
producción de  errores.  Precisamente,  el AE  ha  tratado  de  aportar  una metodología 
útil, basada en la creación de taxonomías de errores, para localizar las dificultades con 
las que se encuentra un grupo de estudiantes teniendo en cuenta su lengua materna. 
Partiendo de esto, se observa que  los  interlinguales,  fruto de  la  interferencia no solo 
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de  la LM sino  también de  la LE1 y de otras  lenguas que conozca el aprendiente, son 





language  to  the  third  […]  specially  if  [  they] are closely  related or  the  learner  is 
attempting a third language shorty after beginning a second language. 
En efecto, nuestra experiencia  así  lo  corrobora,  al  ser numerosos  los errores 
que  nos  encontramos  atribuibles  tanto  al  castellano  como  al  inglés  y,  en  menor 
medida,  al  gallego.  Sin  embargo,  conforme  a  las  recientes  aportaciones  de  la 
neurolingüística  y  los  trabajos  empíricos  basados  en  la  lingüística  de  corpus,  hay 
autores que defienden no solo la inevitabilidad de la interferencia, sino su valor como 
indicador positivo de aprendizaje. En esta línea, Ortega Calvo18 (2008: 19) expone: 
Aprender  es  crear  grupos  correlacionados  de  registros  de  redes  neuronales 
estables,  es  decir  patrones  o  rutas  específicas  de  conectividad  sináptica —que 
pueden  reactivarse  automáticamente  para  la  percepción  y  acción  futuras—  a 
partir de conjuntos de estímulos reales, recurrentes, relevantes y relacionados. 
Nos explica a continuación (Ortega Calvo, 2008: 21) que la interferencia es inevitable y 
cuando  nuestros  alumnos  "aplican  los  patrones  de  actividad  lingüística  de  su  L1,  a 
veces de su L2, a todas  las demás  lenguas que aprenden, o  [...] tienen vicios en esas 




capaces  que  son  de  establecer  patrones  tan  estables  que  acaben  siendo  de 
utilización automática. (Ortega Calvo, 2008: 21) 
Por el contrario, conforme avanzamos de nivel, son más frecuentes los errores 
intralinguales,  cuya  causa  está  en  la  propia  lengua  meta  al  tratar  de  aplicar  lo 
                                                       
18 Para más  información,  esta autora  (Ortega Calvo, 2008: 19) nos  remite a  los  trabajos de Damasio 




Ferrer  Mora  (2000:  89),  siguiendo  a  Koutiva  &  Storch  (1989:  413),  los  denomina 
"errores inteligentes", puesto que los aprendientes demuestran que han aprendido las 
reglas  y  las  intentan  reutilizar,  por  ensayo‐error,  al  igual  que  hace  un  niño  cuando 
adquiere la LM. 
No obstante,  existen otras  causas,  como el  contexto, que  se  solapan  con  las 
anteriores.  En  efecto,  una  deficiente  explicación  por  parte  del  profesor  —o  su 
malinterpretación—,  el  uso  de materiales  inadecuados  o  el mal  uso  de  alguno  de 
ellos19 pueden producir lo que Richards (1971) denominaba "false concepts" o errores 
inducidos.  Dentro  de  esta  categoría  encuadraríamos  también  los  errores  de 
inadecuación  a  la  situación  de  comunicación,  esto  es,  la  tendencia  a  utilizar  un 
lenguaje  excesivamente  formal  en  situaciones de  la  vida  cotidiana.  En  este  sentido, 
cabría señalar también que las propias estrategias de comunicación pueden ser fuente 








El  término  interlengua  (IL)  fue  acuñado  y definido por  Selinker  (1969, 1972), 
aunque no se  trata realmente de una novedad, pues dentro del modelo de AE ya se 
había  introducido  este  concepto.  Es  lo  que  Corder  (1967)  denominó,  como  hemos 
señalado  anteriormente,  "dialecto  idiosincrásico",  "dialecto  transitorio"  o 











sino que, como  señala Baralo  (2004: 369), "contiene  reglas que  le son propias; cada 
aprendiente  o  grupo  de  aprendientes  posee,  en  un  estadio  de  su  aprendizaje,  un 
sistema específico". Es, por tanto, un sistema dinámico, propio de cada aprendiente o 
grupo que comparta condiciones similares como pueden ser  la misma LM o  la misma 
formación  académica.  En  este  sentido,  dado  que  nuestros  estudiantes  comparten 
ambas  cosas,  podemos  considerar  que  el  estudio  de  la  interlengua  puede  aportar 
datos muy valiosos para la mejora del proceso de E/A.  
A  través de  la  IL  se pretende, pues,  analizar  el proceso mental del  aprendiente, 
desde cómo recibe la información (el input), cómo la procesa y la adquiere (el intake) 
hasta  cómo  la  pone  en  práctica  (el  output).  Estos  tres  factores  son  de  capital 
importancia, ya que, como bien subraya Arcos Pavón (2009: 80‐81), 
el  input y el  intake,  influyen en  la  rapidez en  la que se aprende  la  lengua meta, 
qué orden sigue el aprendientesy los nuevos elementos que se van incorporando 
que desembocarán en un mayor o menor dominio de  la  L2.  La  secuenciación u 
orden  de  dichos  elementos  que  se  van  integrando  en  la  interlengua,  llega  a 
resultar poco variable e  incluso se generaliza  sobre cómo  las estructuras se van 
insertando o aprendiendo en  relación a  los procesos cognitivos que  se precisan 
para que se lleve a cabo tal aprendizaje. […]. Respecto a la rapidez o velocidad del 
estudiante dependerá  tanto del  input  como del  intake. Ello estará determinado 
por  la  variedad  de  información  y  su  calidad  y  por  la  posibilidad  de  realizar 
hipótesis en la lengua meta. (Arcos Pavón, 2009: 80‐81), 
De hecho, durante el proceso de  interlengua, el aprendiente  recurre a una  serie de 
estrategias que Arcos Pavón (2009: 232‐233), siguiendo a Selinker y a Griffin, sintetiza 
como sigue: 
─ Transferencia  (de  L1):  cuando  el  estudiante  suele  hacer  una  "traducción 
literal". 
─ Sobregeneralización  de  reglas:  da  como  resultado  en  algunos  casos  la 









─ Estrategias  de  comunicación:  se  producen  principalmente  para mantener  la 
comunicación en la lengua que se está aprendiendo, para resolver problemas, 










141),  siguiendo  a  Váradi  (1973),  estarían  orientadas  a  la  solución  de  problemas  de 
competencia comunicativa que le surgen al alumno antes y durante interacción.  
Cabe señalar, sin embargo, que el principal problema respecto a las estrategias, 
sobre  todo  de  aprendizaje,  pero  también  en  menor  medida  las  de  comunicación, 
radica  en  posibilitar  que  el  aprendiente  tome  conciencia  de  su  existencia:  hacerle 
notar aquellas que ya usa  inconscientemente y ayudarle a descubrir otras. Para ello 
son muchos  los que abogan por explicitar en  los manuales estas  técnicas de manera 









hace  Brown  (2007:  267  y  ss.),  basándonos  en  los  errores  que  comete,  pueden 
establecerse cuatro estadios en la progresión lingüística22: 
a) Presistemático: tiene una vaga conciencia de las reglas. 
b) Emergente:  empieza  a  distinguir  e  interiorizar  algunas  reglas,  aunque 
sean  característicos  los  retrocesos  frecuentes,  prefiera  evitar  las 
estructuras o temas que desconoce y aún no sea capaz de corregir  los 
errores que le señalen. 
c) Sistemático: caracterizado por un mayor dominio y, sobre  todo, por  la 
capacidad de corregir por sí mismos los errores que les señalen. 
d) Postsistemático  o  de  estabilización:  comete  relativamente  pocos 




y  terminen por  fosilizarse. De hecho, a menudo nos encontramos  con estos errores 
persistentes,  hasta  el  punto  que  parecen  constituir  un  estadio  paralelo  al  de 
estabilización. Por esta razón, se ha intentado determinar en qué consiste y cuál es la 
causa de este  fenómeno —la  fosilización— aunque aún  sigue habiendo  controversia 
tanto en sus causas como en su definición.  
Así,  siguiendo  a  Selinker,  Baralo  (2004:  378)  define  fosilización  como  "un 
mecanismo por el que un hablante tiende a conservar en su  IL ciertos  ítems, reglas y 
subsistemas  lingüísticos de  su  lengua materna en  relación a  su  lengua objeto dada" 
Arcos Pavón  (2009: 140), por su parte, siguiendo a Sánchez  Iglesias  (2006), defiende 
que esta suele afectar a rasgos específicos dentro de un ámbito, puesto que atañe de 
forma selectiva a  la compresión y  la producción,  la competencia y  la actuación  (es el 
caso por ejemplo de los alumnos de una L2 que pueden llegar a niveles muy parecidos 












learner  that  first  gain  positive  affective  feedback  (Keep  talking),  then  positive 





has  simply  become  a  general,  non  technical  name  for  non‐target  like  ultimate 
attainment".  De  igual  modo,  Brown  (2007:  270),  afirma  que  "la  fosilización  es  un 
estadio normal y natural para muchos aprendientes y no debería de ser vista como una 
especie de  enfermedad  terminal"  resaltando,  además, que hay numerosos  factores, 
tanto  internos  (motivación,  capacidad,  atención…),  como  externos  (tiempo  de 
exposición,  interacción,  enseñanza  formal,  inmersión…) que  influyen  conjuntamente 
en el proceso de interiorización de una L225. 







acuerdo  con  las  teorías  predominantes  en  cada  momento.  En  consonancia,  los 
diferentes modelos de  investigación han procurado detectar  los errores y sus causas 






25  Trataremos  estos  aspectos  de  forma  más  detallada  en  el  apartado  dedicado  al  perfil  de  los 
informantes y situación de E / A (vid. Figura 8). 
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estudios al  respecto, máxime  cuando estos no han  sido  concluyentes acerca de qué 
métodos o técnicas pueden ser más eficientes. Lo que sí parece claro es que, a pesar 
de aquellas tendencias que cuestionan la corrección y recomiendan, en todo caso, una 
corrección  implícita, que, además, parece ser  la preferida  también mayoritariamente 
por  los docentes,  los estudiantes, por el contrario, esperan ser corregidos y prefieren 





los errores  lingüísticos de  los aprendientes,  sin duda con  la mejor  intención del 
mundo, para que sus estudiantes no se sientan avergonzados y desmotivados. Sin 
embargo, al actuar así,  lo que están haciendo de algún modo es  considerar  los 
errores lingüísticos como algo vergonzoso problemático. 
Tal  vez,  esta  tendencia  sea  una muestra más  de  la  persistencia,  a menudo 
inconsciente,  de  los  valores  de  los métodos  de  enseñanza  tradicionales,  los  cuales 
contribuyen  a  las  numerosas  incongruencias,  que  podemos  observar  tanto  a  nivel 
curricular como en el aula, entre  las  teorías de  referencia y  la  realidad práctica. Por 
tanto, en lo que atañe a la corrección, para que resulte relevante en el proceso de E/A, 
habremos de decidir qué,  cuándo y  cómo hacerlo de  forma  coherente,  teniendo en 
cuenta que existen diferentes puntos de vista para llevarla a cabo:  
a) Atendiendo a quién la realiza:  





26 Brown  (2007: 275) cita en este sentido  los trabajos de Cathcart & Olsen  (1976); Ferrer Mora  (2000: 












Aunque  tradicionalmente ha prevalecido  la  corrección por parte del docente, 
llevada  a  cabo  de  manera  explícita,  recurriendo  a  una  explicación  metalingüística, 
focalizada,  a  nivel  gramatical  y  llevada  a  cabo  fundamentalmente  en  producciones 
escritas,  los  cambios  metodológicos  que  propiciaron  una  mayor  atención  al 
aprendiente  y  el  proceso  de  aprendizaje,  supusieron  un  cambio  paulatino.  Así,  ya 
desde  el  enfoque  comunicativo  se  ha  potenciado  la  autocorrección  y  la  corrección 
entre  iguales  tratando  de  sacar  partido  a  factores  tales  como  la  motivación.  Sin 
embargo, ha seguido prevaleciendo el criterio formal y quedando desatendido el nivel 
discursivo.  
Más  recientemente,  y  en  especial  con  el  enfoque  por  tareas,  se  tiende  a 
adoptar una postura intermedia, centrada tanto en la forma, como en el sentido y que 
atienda,  en  la medida  de  lo  posible,  a  los  diversos  factores  que  intervienen  en  el 
proceso de E/A, puesto que se considera que  la corrección ha de ser adecuada para 
que sea efectiva. Ejemplo de ello es el mencionado modelo propuesto por Vigil & Oller 





Por eso, en palabras de Brown  (2007: 274), es al profesor a quien  corresponderá  la 
difícil tarea de 
discern  the  optimal  tension  between  positive  and  negative  cognitive  feedback: 
providing enough green lights to encourage continued communication, but not so 




En este mismo  sentido  se pronuncian Cuq & Gruca  (2005: 391‐392), quienes 
manifiestan su acuerdo con otros investigadores como Germain o Séguin al considerar 
que la corrección y la explicación del error son susceptibles de mejorar la apropiación 
de  las  formas  correctas.  Señalan,  igualmente, que  aunque no podemos ni debemos 
corregir todo a  la vez debemos fomentar  la adecuación de  las formas producidas a  la 
situación  y  al  estilo  de  comunicación  y  aprovechar  todas  las  posibilidades  de 
intervención: "de la libre expression non reprise à la correction explicite […], mimique, 
demandes  de  reformulation  ou  de  clarification,  incitation  à  l´autocorrection, 
affirmation d´incompréhension, utilisation du métalangage, etc.". 
Por su parte, Ellis (2005: 19) insiste en que, frente a la postura de autores como 
Truscott  (1999), quien asegura que corregir  los errores no afecta a  la adquisición de 
nuevas  formas  de  la  L2,  crecen  las  evidencias  de  que  esta  sí  puede  incidir  en  la 
adquisición.  Así,  la  retroalimentación  para  la  corrección  (proporcionada  por  los 
docentes, y en menor medida, por los estudiantes) ha suscitado en los últimos años un 
gran  interés. Su motivación  teórica  reside en  la afirmación de que el aprendizaje de 
una  L2,  a  diferencia del  aprendizaje de  la  L1, necesita  indicaciones,  tanto negativas 
como  positivas,  esto  es,  decirle  a  los  aprendiente  qué  es  lo  que  no  es  correcto  y 
proporcionarles ejemplos de  lo que sí  lo es. Entre  los numerosos desarrollos teóricos 
sobre  la retroalimentación para  la corrección Ellis (2005: 23) destaca  las aportaciones 
de Schmidt (1994), quien subraya la importancia de la "captación" y la "captación de la 
diferencia":  la primera puede ayudar a  los aprendientes a percibir formas  lingüísticas 
que  de  otro  modo  pasarían  inadvertidas  y,  la  segunda,  a  identificar  cómo  sus 
producciones  incorrectas difieren de  las normas  lingüísticas establecidas, por  lo que 
este tipo de retroalimentación desempeña un papel importante en el desarrollo de la 
corrección en la L2.  





metalingüístico  conducen a un mejor aprendizaje de  las estructuras;  c) que  resultan 
beneficiosas  puesto  que  proporcionan  a  los  aprendientes  un  modelo  de  forma 
lingüística  correcta  y  no  interfieren  excesivamente  en  el  flujo  comunicativo  de  la 
actividad.  Además,  según  apuntan  algunas  experiencias,  las  reformulaciones 




que  "para  que  ejerza  algún  tipo  de  efecto  en  el  aula,  la  retroalimentación  para  la 
corrección  ha  de  ser  lo  suficientemente  explícita  para  que  los  estudiantes  se  den 
cuenta  de  lo  que  se  corrige  en  ese  momento".  Así,  tras  la  revisión  de  las 
investigaciones existentes, Ellis (2005: 24‐25) concluye que: 
- La  retroalimentación  para  la  corrección  ofrecida  por  los  docentes  es  a 
menudo ambigua y carece de consistencia. 












formas correctas, para  lo cual son  fundamentales  las aportaciones del AC, el AE y el 
análisis  de  la  interlengua. No  obstante,  dado  que  la  naturaleza  de  algunos  errores, 
especialmente en el caso de  los MD, supera  los  límites de  la oración,  también serán 
capitales  las  aportaciones  de  dos  corrientes  teórico‐metodológicas:  el  análisis  del 
discurso y la lingüística de texto28, que veremos a continuación. 
1.2.5 Análisis	del	discurso	y	lingüística	de	texto		
El  análisis  del  discurso  (AD)  es  un  término  complejo,  que  fue  utilizado  por 
primera  vez  por Harris  en  los  años  50.  Su  estudio  ha  sido  abordado  por  diferentes 
                                                       
27 Para más  información al  respecto, Ellis  (2005: 24) nos  remite a Doughty & Varela  (1998) y Leeman 
(2003). 
28 Otras denominaciones  son:  gramática del  texto  y  lingüística  textual,  aunque,  como  señala Gallego 











Van  Dijk  añade  (1990:  35‐47)  que  puede  considerarse  que  estos  estudios  se 
desarrollan desde cuatro enfoques: 
- El  estructuralismo  francés,  heredero  del  formalismo  ruso,  nacido  de  varias 
disciplinas como la antropología, la lingüística y la literatura (unificadas bajo el 
nombre de semiótica), especialmente a partir de Saussure. Bajo este enfoque, 
el  análisis  del  discurso  propiamente  dicho  no  se  convirtió  todavía  en  una 
disciplina autónoma de investigación.  
- La  antropología  estructural  en  Estados  Unidos  (Propp,  Lévi‐Strauss),  la 
sociolingüística y  la etnografía del habla  (Hymes), que  se  interesa  sobre  todo 
por  los  discursos  informales  y  formales  en  contextos  culturales  (Gumperz & 
Hymes).  Como  novedad,  se  estudian  sobre  todo  textos  orales,  en 
contraposición al anterior movimiento semiótico‐estructuralista que estudiaba 
más bien textos narrativos.  
- La etnometodología  (Garfinkel, Cicourel)  centrada principalmente en el habla 
informal cotidiana. Contribuirá a un enfoque más social. 
- La  lingüística del  texto, en Europa  continental.  Los  lingüistas, al  igual que  los 






de  la  pragmática  y  la  sociolingüística  y  el  cuestionamiento  de  los  paradigmas  de  la 
gramática  generativo‐transformacional  van  a  propiciar  el  desarrollo  de  las  nuevas 
disciplinas que trascienden los límites de la oración.  
Así, la lingüística textual, que es una disciplina cuyo objeto de estudio es el texto 
(entendido  como  acontecimiento  comunicativo  verbal  con  plenitud  de  sentido,  que 
33 
posee  una  serie  de  propiedades),  es  concebida  como  una  ciencia  interdisciplinaria29 
cuyo objetivo es dar cuenta de la cohesión y la coherencia de un texto, traspasando los 
límites  de  la  oración,  es  decir,  explicando  aquellos  fenómenos  que  la  gramática 
oracional  no  puede.  Van Dijk  (1980:  18‐19),  argumenta  su  necesidad  en  base  a  los 
siguientes puntos: 
- Las  teorías  lingüísticas y  las gramáticas deben dar cuenta de  la estructura de 
emisiones completas. 
- Hay  propiedades  gramaticales  más  allá  de  la  frontera  de  la  oración,  por 
ejemplo, relaciones semánticas entre oraciones.  
- El  estudio  del  discurso  permite  generalizaciones  sobre  propiedades  de 
oraciones compuestas y de secuencias de oraciones. 




ejemplo,  dar  cuenta  de  la  relaciones  entre  actos  de  habla  y macroactos  de 
habla. 
- Una  gramática  del  texto  es  una  base  más  adecuada  para  una  relación 
sistemática  con  otras  teorías  del  estudio  del  discurso,  como  la  estilística,  la 
retórica, la poética, el estudio de la narrativa, etc.  
- Una  gramática  del  texto  nos  da  una  mejor  base  lingüística  para  elaborar 
modelos  cognoscitivos  del  desarrollo,  la  producción  y  la  comprensión  de  la 
lengua (y, por lo tanto, del discurso).  
- Una  gramática  del  texto  proporciona  una  mejor  base  para  el  estudio  del 
discurso y  la conversación en el contexto social  interaccional e  institucional, y 
para el estudio de tipos de discurso y del uso de la lengua en distintas culturas. 
Incluso afirma que "en cuanto  los  lingüistas y  la  lingüística reconozcan que entre sus 
tareas está  la de estudiar  las estructuras del discurso, ya no tendrá sentido hablar de 








One  should  ask  after more  than  30  years whether  these  text  grammars were 
wrong  or  right.  As  I  see  it  now,  I  would  say  that  the  basic  principles  of  text 








comprensión,  redacción,  lectura,  etc.)  y  a  la  nuevas  posibilidades  de  análisis  de  los 
textos literarios que ofrece. Así sintetiza su evolución Micó Romero (2006: 41): 
La  GT  ha  pasado  de  ser  un  estudio  de  la  gramática  a  partir  de  textos  a 
preocuparse por  analizar  el porqué  (sic)  somos  capaces de detectar  cuándo un 
enunciado es aceptable o no gracias a  los estudios de Bühler  (1979) y  Jakobson 
(1969) sobre las funciones del lenguaje, de Benveniste (1966) sobre la enunciación 
y de van Dijk  (1972, 1977, 1978) sobre el texto, entre otros. La GT ha  intentado 
dar  explicación  a  la  aceptabilidad  de  los  textos  mediante  el  parámetro  de  la 
coherencia. Pero este parámetro no era suficiente y se  introdujo el concepto de 
procedimiento, concepto adoptado por De Beaugrande y Dressler (1997) y Brown 
y Yule (1983), quienes aplicaron  la teoría de  las  implicaturas conversacionales de 
Grice (1989) y  la teoría de  los actos de habla  indirectos de Searle (1969 y 1975). 




se  preocuparon  por  descubrir  cuáles  son  las  fases  de  producción  y  comprensión 
textual, podemos destacar tres grandes teorías por su especial repercusión: en primer 
lugar, la teoría de la estructura del texto y la estructura del mundo de Petöfi, que como 
precursor,  nos  ofrece  una  aproximación  que  intenta  dar  una  visión  general  del 
proceso. En  segundo  lugar,  la  teoría de  las macroestructuras  textuales  (semántica  y 
pragmática)  de  van  Dijk,  que  ha  ido  evolucionando  desde  una  aproximación 
internalista a  la  incorporación del componente pragmático que supone que un  texto 
solo  puede  ser  entendido  en  relación  con  los  factores  contextuales  en  los  que  se 
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inscribe.  Su  modelo  pretende  dar  cuenta  tanto  de  la  producción  como  de  la 
comprensión, ya que el  significado de una  secuencia de oraciones no es  la  suma de 
cada una de ellas, sino una  totalidad que ordena  su significado de  forma  jerárquica. 
Así, este afirma (van Dijk, 1988 [1977]: 344): 
[…]  las macroestructuras  semánticas y pragmáticas deben correr paralelas en  la 





desde  las unidades  inferiores hasta  la unidad mayor, el  texto, que al  ser una unidad 
compleja,  hace  necesario  buscar  principios  cognitivos  que  permitan  al  hablante 
adaptar sus  textos a múltiples contextos. Para ello propone una  teoría articulada en 
tres  factores  principales:  la  coherencia  textual,  la  composición  estratégica  y  la 
tipología,  que  permiten  dar  cuenta  del  texto  ──entendido  este,  al  igual  que  la 
coherencia,  como  un  proceso  dinámico,  autorregulado──,  en  el  que  se  puede 
establecer un continuum con distintos grados hasta  llegar a su estado óptimo. Así  lo 
explica el propio autor (Bernárdez Sanchís, 1995: 143): 
Existen  en  resumen,  tres  niveles  de  autorregulación  que  se  pueden  entender 
como  "producción  de  coherencia":  el  de  cada  uno  de  los  (sub)sistemas  que 
participan  en  la  comunicación,  y  el  del  sistema  global  de  la  comunicación 
entendido, como sistema complejo formado por la interacción de dos subsistemas 
(producción  IIt y  recepción ρt). El hecho de que un  texto sea coherente para su 
productor es  fruto de  IIt; el hecho que  lo  sea para el  receptor  se debe a ρt;  la 

















ou  plusieurs  discours  centrés  sur  leur  thème  global  respectif  et,  en  général, 
composés  chacun  de  plusieurs  textes,  puisque  chaque  réplique  de  l’échange 
constitue une unité communicationnelle, et donc un texte, spécifique).  
Sin embargo, a nivel teórico, desde las primeras propuestas de van Dijk, cabría 
diferenciar  estos  términos,  siendo  texto  un  conjunto  de  elementos  lingüísticos 
organizados  según  reglas  de  construcción,  mientras  que  discurso  sería  la  emisión 
concreta de un texto, por un enunciador determinado, en un contexto determinado. 
Vemos, pues, que están estrechamente relacionados: podríamos, por tanto, decir que 
a  nivel  constructivo  existen  oraciones  y  textos  y  que  estos,  a  nivel  discursivo, 
funcionan  como  enunciados  y  discursos.  Así,  la  tendencia  actual  predominante  es 
considerarlos  sinónimos32,  de  hecho,  el  propio  van  Dijk  (1988  [1977]:  317)  ya  lo 
preconizaba:  
En lo que sigue hablaremos de texto o de discurso indistintamente para referirnos 
a  la  dimensión  en que  operan  unidades  comunicativas  antes  que  gramaticales. 
Utilizamos ambos como sinónimos, puesto que el enfoque pragmático actual ha 





orientadas  a  la  didáctica,  como  bien  señala Martínez  Sánchez  (1997,  apud  Garrido 
Rodríguez, 2002: 128):  
Frente  a  la  habitual  consideración  entre  el  profesorado  de  discurso  como 
manifestación oral y de  texto como su contrapartida escrita, una nueva manera 
                                                       






referirnos  a  las  producciones,  tanto  orales  como  escritas,  siempre  desde  una 
perspectiva  discursiva  ya  que  lo  que  pretendemos  es  mejorar  la  competencia 
comunicativa de nuestros estudiantes. Para ello es preciso recordar que para que un 
texto  sea  tal,  ha  de  tener  ciertas  propiedades,  entre  las  que  se  consideran 
fundamentales  la  cohesión  y  la  coherencia33.  Precisamente  estas  dos  cualidades 
textuales  están  directa  e  intrínsecamente  relacionadas  con  los  marcadores  del 
discurso, de ahí nuestro interés por trabajarlos. Así pues, sin detenernos a revisar cada 
una  las condiciones de  textualidad34, simplemente  recordaremos que un  texto ha de 
ser  coherente,  cohesionado,  comprensible  para  su  lector  ideal,  intencionado, 
enmarcado en una situación comunicativa e  inmerso en otros  textos o géneros para 
alcanzar  sentido  y poseer  información en  grado  suficiente para  resultar novedoso e 
interesante. Por tanto, habremos de potenciar todas aquellas estrategias que permitan 










siete  reglas  de  textualidad:  la  cohesión,  la  coherencia,  la  intencionalidad,  la  aceptabilidad,  la 
informatividad, la situacionalidad y la intertextualidad.  



























ADQUISICIÓN DE LOS TEXTOS EN FUNCIÓN
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Concluiremos,  pues,  este  apartado  haciendo  nuestras  las  consideraciones  de 
Ortega Calvo  (2008: 30  y  ss.) quien  afirma que el  salto de  la oración al  texto no es 
cuantitativo, sino cualitativo: 
El texto es la expresión de una acción en un escenario que tiene su propia lógica y, 
a diferencia de  la oración como estructura estática y considerada  fuera de  todo 
comienzo,  es  totalmente  permeable  a  las  características  y  a  la  dinámica  de  su 
entorno  de  emergencia  y  desarrollo.  Además,  el  texto  puede  considerarse  la 
unidad lingüística mínima ya que es el producto unitario de la actividad lingüística 
real de  los hablantes y el único marco en el que simultáneamente se manifiesta, 
se  pone  en  juego  y  se  relaciona  todo  lo  que  solemos  considerar  de  forma 






es necesaria una visión de  la  lengua en  la que  todo  lo que  se  suele dividir bajo 
epígrafes  sin  ninguna  relación  entre  sí  y  en  formas  soldadas  y  aisladas  pueda 
imbricarse  en  el  proceso  de  creación  textual  [...],  en  la  que  quepan  todas  las 
competencias  parciales  con  las  que  hasta  el momento  se  ha  trabajado  por  lo 
general en  la enseñanza y otras que casi siempre se han desatendido,  incluida  la 
llamada comunicación no verbal, incluidas las competencias estratégicas [...]. 
En efecto, como demostraba Charaudeau (2001: 15)  la competencia discursiva 
"exige  de  cada  sujeto  que  se  comunica  e  interpreta  que  esté  en  capacidad  de 
manipular (yo)— reconocer (tú) las estrategias de puesta en escena que se desprenden 
de  las  necesidades  inherentes  al marco  situacional". De  ahí  que  para  llevar  a  cabo 
nuestra experiencia, hayamos echado mano de las aportaciones de diversas corrientes 
y métodos  que  nos  permitieran  trabajar  desde  distintos  enfoques  para  lograr  una 
visión global que nos  sirviera no  solo de punto de partida,  sino de guía permanente 
hacia  la consecución de nuestro objetivo  final: mejorar  la competencia comunicativa 
de nuestros alumnos. En ese sentido, el aprovechamiento de la retroalimentación nos 
resultaba  imprescindible  por  lo  que  buscamos  un  método  de  investigación  que, 




Con el  fin de  lograr el  citado objetivo, desde  la perspectiva de  las  corrientes 
metodológicas reseñadas, mediante el uso adecuado de  los marcadores del discurso, 
nos  propusimos  identificar  y  analizar  cuáles  son  las  dificultades  y  los  errores  para 
diseñar  un  protocolo  de  actuación  adecuado  a  nuestra  realidad.  En  efecto,  nuestro 
trabajo  es  una  investigación  "basada  en  el  aula"35,  de  carácter  esencialmente 
cualitativo,  aunque  también  nos  hayamos  servido  de  datos  cuantitativos,  pues 
consideramos que el empleo conjunto de estos datos podría facilitar su interpretación 
para  su  posterior  aprovechamiento  didáctico.  De  hecho,  existe  una 
complementariedad  entre  ambos  tipos  de  investigación  puesto  que,  aunque  la 
demostración o  la refutación de  las hipótesis dependen en muchos casos del análisis 
de los datos cuantitativos, el método cualitativo es más comprensivo, y por ello puede 
aplicarse  a  análisis  globales  de  casos  específicos.  Comparten,  por  su  carácter 
esencialmente  empírico,  las  mismas  fases:  observación,  inducción  /  deducción, 




Centrada  en   la   fenomenología  y  
compres ión  
Basada  en   la   inducción  probabi l í s t ica  
del  posit iv ismo   lóg ico  
Observac ión  natur ista  s in  control Medic ión  penetrante  y  contro lada  
Subjet iva   Objet iva
Inferencias  de  sus  datos   Inferencias  más  a l lá  de   los  datos  
Explorator ia,   induct iva  y  descr ipt iva Confi rmatoria ,   inferencia l ,  deduct iva
Orientada  al  proceso   Orientada  al   resultado  
Datos  "r icos  y  profundos"   Datos  "sól idos  y  repet ibles"  
No  general izables   General izable
Hol ista   Part icular izada















con  los  que  se  han  calculado  algunos  porcentajes  (participación,  tipo  de  errores, 






de  investigación  en  el  aula  Escribano  González  (2004:  370  y  ss.),  este  término  fue 
acuñado  por  Kurt  Lewin  en  los  años  40,  pero  fue  en  los  años  70  cuando  las 
aportaciones de Elliot y Stenhouse lo fomentaron como estrategia de cambio didáctico 
contribuyendo  a  una  nueva  concepción  del  profesor:  el  profesor‐investigador.  En 
efecto, las exigencias, cada vez mayores, y los nuevos retos hacen necesaria una mayor 
"profesionalización" del profesorado que  se  traduce en un papel más activo, y en  la 
búsqueda de  soluciones y de  respuestas a  los problemas  concretos de  las aulas. De 
este modo,  la  investigación‐acción, según recoge Escribano González  (2004: 371), es, 
en palabras de Bartolomé Pina (1988: 27),  




El  método  comprende  cuatro  fases,  o  momentos  característicos:  planificar‐
actuar‐observar‐reflexionar, que Stringer (1996) al hablar de  la "espiral  interactiva de 
la investigación‐ acción", denomina "mirar, pensar y actuar" y explica como sigue: 
─ Mirar:  reunir  información  relevante;  luego  construir  un  retrato  o 
imagen, y después describir y definir la situación. 
                                                       
36 Son mayoritarios  los estudios con vocación didáctica que se  inclinan por  la  investigación cualitativa. 















didáctica  y  curricular  para  mejorar  la  enseñanza.  Posteriormente,  la  LOCE  (2002) 
establecía  también  como principio de  calidad del  sistema educativo el  fomento  y  la 
promoción de  la  investigación,  la experimentación y  la  innovación educativa (Artículo 
























nuevas  teorías,  sino  en  el  descubrimiento  de  enseñar  mejor".  Para  ello,  la 
investigación‐acción, que más que un método es, en este  sentido, una metodología 
propia para el campo de la enseñanza, propone un proceso, que como el currículo, es 






En  el  caso de nuestro  estudio,  en primer  lugar,  hemos  realizado  las  lecturas 
pertinentes acerca de enseñanza / aprendizaje, enseñanza de segundas lenguas, FLE y 
marcadores  del  discurso  que  nos  permitieron  hacernos  una  idea  del  estado  de  la 
cuestión  y  conocer  las  nuevas  aportaciones  en  esta  materia.  A  continuación, 
estudiamos  la  normativa  vigente  tanto  a  nivel  europeo,  nacional  y  autonómico 





una  evaluación  diagnóstica  para,  en  función  de  los  resultados,  presentar  una 
propuesta de mejora, que se concretó en las siguientes fases: 
 Analizar  el  tratamiento  de  los  marcadores  en  FLE  en  la  ESO  en  los 
materiales de aula. 















 Seleccionar  los marcadores más pertinentes en  función de  los objetivos y 
del nivel. 
 Diseñar  actividades  que  permitan  su  comprensión,  adquisición  y 
afianzamiento. 
 Evaluar el proceso y el producto. 
Dado  que  nuestro  objetivo  es  eminentemente  práctico,  hemos  procurado 
centrarnos en  los materiales y recursos de uso habitual en el aula y algunos en Red, 
con  el  fin  de  que  nuestra  propuesta  se  vea  lo  menos  limitada  posible  por 
condicionantes  externos,  tales  como  el  acceso  a  determinados  recursos,  que  no 
siempre  están  disponibles.  Así  pues,  estos  materiales  y  recursos,  junto  con  las 







justificación, primeramente, en  la Comunicación de  la Comisión Europea  (COM2005: 
356) al Consejo y al Parlamento acerca de  la elaboración del  índice de  competencia 
lingüística en la Unión Europea. En efecto, en ellas se indica que ha de llevarse a cabo 















lo  que  desea  de manera  comprensible  o  parafrasear,  si  no  encuentra  las  palabras 
adecuadas.  En  lo  que  respecta  a  la  producción  escrita,  debe  poder  escribir  textos 
















obligatoria al menos como LE2—  lo ha cursado  solo en  tercero,  solo en cuarto o en 
ambos  cursos,  que  son  las  opciones  que  permite  actualmente  nuestra  legislación.41 
Estas distintas posibilidades dificultan notablemente la tarea docente, ya que implican 





















En  efecto,  las  indicaciones  de  la  Comisión  Europea  también  destacan  la 
importancia  de  obtener  información  contextual  que  permita  relacionar  el  nivel  de 
conocimiento  lingüístico  de  los  alumnos  con  los  posibles  factores  que  pueden 
repercutir  en  el  mismo,  tales  como  el  contexto  socioeconómico,  la  situación  de 
inmigrante, la lengua hablada en casa, la división en grupos o el que el aprendizaje de 
la  lengua  extranjera  sea  obligatorio  o  voluntario.  Además,  dado  que  hay  un  gran 
número  de  alumnos,  puede  aportarnos  datos  más  generales  que  nos  ayuden  a 
encuadrar nuestra experiencia, a  la par que nos permite tener una visión, no solo de 
cuál es el porcentaje de alumnos que continúan con una segunda  lengua extranjera, 
sino  también  del  nivel  de  competencia  con  el  que  finalizan  aquellos  que  ya  no 
prosiguen. Por este motivo, recurrimos a  los cuatro grupos de segundo para obtener 
información  general  (por  ejemplo,  la  encuesta  sobre  el  interés  y  la  utilidad  de  las 
lenguas  o  la  evaluación  de  diagnóstico  inicial  acerca  del  uso  de  los  marcadores 
discursivos) así  como para que nos  sirva, en  cierta medida, de  grupo de  control.  La 
experiencia propiamente dicha  la  llevaremos a cabo con 2ºC por considerar que es el 
que ofrece unas condiciones más similares a 4ºB tanto en número de alumnos, como 
en  interés  por  las  lenguas,  facilitando  así  el  estudio  de  la  incidencia  de  nuestra 
actuación.  
1.4.2 Recolección	de	datos	y	temporalización	
Cabe  señalar  que  la  recolección  de  datos  en  las  producciones  de  los 
aprendientes  ha  sido  necesariamente  irregular,  puesto  que  no  todos  los  alumnos 
entregaron todos los ejercicios requeridos ni participaron en todas las actividades. Sin 
embargo, dado que nuestro objetivo a  largo plazo es  lograr mejorar  la  competencia 
comunicativa de  todos ellos —y esta  situación de desinterés  y  esfuerzo mínimo,  en 




En  lo que respecta a  la temporalización,  la recolección de datos ha tenido dos 
fases:  la  primera  (curso  2010‐2011),  durante  la  cual,  tras  revisar  la  legislación,  nos 
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dedicamos al análisis de los materiales didácticos así como a una observación genérica 
del  uso que hacen  los  alumnos  de  los MD;  y  la  segunda  (curso  2011‐2012), que  se 
extendió por  la propia naturaleza de  la  investigación  a  lo  largo de  todo  el proceso, 
centrada ya en  las producciones específicas pedidas a  los  informantes. Esta última se 









2ºESO  contamos  tan  solo  con dos  sesiones  semanales  y,  aunque  en 4ºESO  son  tres 
sesiones (de 50 minutos en ambos casos), el hecho de ser un centro donde hay muchas 
actividades extraescolares  (excursiones,  teatro,  torneos…),  implica que el número de 
clases al cabo de año se reduce, en proporción, significativamente. Por ello, dado que 




poder  prever  con  exactitud  el  número  de  tareas  que  podríamos  llevar  a  cabo,  las 







  CURSOS  2ºC 4ºB 


















































Así pues, el  corpus de nuestro  trabajo está constituido por  los datos  teórico‐
metodológicos procedentes  del  análisis  de  los materiales  disponibles  en  el  aula,  así 
























o Spirale  2  (2005),  Nouveau  Copains  2  (2007),  Ça  marche!  2 
(2007). 
o Chapeau 4  (2006), Spirale 4  (2006), Nouveau  rythmes  jeunes 4 
(1998). 
 
 Diccionarios:  Le  Nouveau  Petit  Robert  (2009),  Larousse  (2009),  Larousse 
online. 
El  análisis  de  estos materiales  ha  sido  la  primera  etapa  de  nuestro  trabajo 
práctico,  tras comprobar  las exigencias de  la  legislación vigente en  lo que respecta a 
los MD. Con él pretendíamos verificar si se estos  tratan, y en ese supuesto, cuáles y 
cómo  lo  hacen.  Para  ello,  en  primer  lugar,  hemos  revisado  de  forma muy  general 
algunos puntos como  la utilidad de  los manuales,  los criterios para  su elección y  las 
características  generales  (enfoque,  metalenguaje,  papel  de  la  gramática,  aspectos 
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comunicativos, etc.) que presentan  los que tenemos a disposición. En segundo  lugar, 
nos  centramos  ya  propiamente  en  el  tratamiento  que  reciben  los  MD,  para, 
posteriormente poder hacer una propuesta didáctica más acorde a las necesidades de 
nuestros  aprendientes.  Ahora  bien,  para  poder  llevar  a  cabo,  esa  propuesta  era 
necesario conocer el grado de conocimiento y utilización de estas partículas por parte 








ejemplo, Cuq & Gruca  (2005: 114):  "de nombreuses études montrent que  la qualité 
des  résultats  dépend  largement  des  situations  d´acquisition"  o  Py  (1994:  44):  "les 
contacts  entre  les  apprenants  et  langue‐cible,  sont  médiatisés  par  l´ensemble  des 
circonstances  où  ils  s´établissent.  Ils  ne  constituent  pas  un  simple  décor  […].  Au 
contraire, ils font partie intégrante de l´acquisition".  
Sin  entrar  en  la  polémica  acerca  de  las  ventajas  de  la  adquisición  frente  al 
aprendizaje, compartimos  la  idea de  la  importancia del contexto, en  sentido amplio, 
para  lograr un aprendizaje  significativo. Así, proporcionar a  los estudiantes el mayor 
número de ocasiones para interactuar en lengua meta, pero sobre todo, enseñarles a 
aprender  ha  de  ser  objetivo  prioritario  para  todo  docente.  En  efecto,  aprender  a 
aprender  representa  la adquisición de conocimientos y el manejo de destrezas  tales 
como  aprovechar  debidamente  la  situación  de  enseñanza  (profesor,  compañeros, 
medios,  etc.);  seleccionar,  organizar  y  utilizar  materiales  adecuados;  reconocer  las 
cualidades  y  carencias  propias;  identificar  necesidades  y  marcarse  objetivos, 
identificando  las  estrategias  que  ayuden  a  la  consecución  de  los  fines  planeados. 
Igualmente  imprescindible,  es  la  actitud  positiva  ante  el  aprendizaje,  que  ha  de 
traducirse en la necesidad, como subraya Rodríguez Halffter (2008: 53), de  
comprometerse a invertir esfuerzo, a aprender de y con los demás, a aceptar sus 
errores  como  parte  de  la  interlengua  de  aprendizaje,  análisis  del  error  que 
también  el  docente  tendrá  que  tener  presente,  y  a  buscar  y  compartir 
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información [...]  fomentando  la  interacción del grupo y  la confianza en sí mismo 
de cada uno de los alumnos. 
Esto último adquiere especial relevancia en el caso que nos ocupa al tratarse de 
grupos  de  adolescentes,  pues  a  los  condicionantes  propios  de  la  edad  (los  factores 
biológicos  inherentes  a  esa  etapa  vital,  que  Yorio  (1971:  61)  califica  de  "periodo 
crítico"), hay que sumarle factores sociales tales como  la  influencia entre  iguales —la 
presión que ejerce el grupo sobre cada individuo— que, por su importancia, conviene 
no descuidar. Además, hay que  tener presentes  los  factores que  integran el ámbito 
afectivo  (actitud  hacia  la  otra  lengua  y  la  otra  cultura;  la  propia  personalidad  o  la 
motivación):  todos  ellos  son  variables  que,  entre  otras,  intervienen  en  cualquier 
proceso de E/A.  
Dado  que  es  conveniente  tenerlas  en  cuenta,  para  mayor  claridad, 
expondremos  en  el  siguiente  esquema,  elaborado  a  partir  del  realizado  por  Yorio 

































































recogida  empezando  por  las  características  generales  del  centro. A  continuación,  al 
                                                       







Nuestra experiencia  se ha  llevado a  cabo en un  centro de  titularidad pública. Se 
trata  de  un  Instituto,  situado  a  25  kilómetros  de  la  capital  de  provincia,  en  una 
población de unos 15.000 habitantes que recibe alumnado de una amplia zona, tanto 
rural  como  urbana.  Es  un  centro  de  grandes  dimensiones,  formado  por  cuatro 
unidades en Secundaria y cinco en Bachillerato, además de dos Ciclos de Formación 
Profesional  (Turismo  y Márquetin).  Su  plantilla,  durante  el  curso  en  que  iniciamos 




Este  y  Sudamérica)  y  otro,  muy  reducido,  de  etnia  gitana,  por  lo  que  no  existen 




Cuenta  con buenas  infraestructuras  y  un  equipamiento  aceptable, de hecho, 
durante el curso escolar (2010‐2011) se ha empezado a implantar el Proxecto Abalar44, 
con la instalación de pizarras digitales en las aulas de 1ºESO. Sin embargo, y hasta que 
no esté plenamente operativo,  tanto  a nivel  técnico  como  en  lo que  se  refiere a  la 
capacitación  del  profesorado,  las  dos  aulas  de  informática  y  la  de  idiomas,  siguen 
siendo insuficientes para llevar a cabo la integración sistemática de las TIC. Es más, en 
el caso de FLE45, como hemos señalado, la posibilidad de acceso, sigue siendo puntual y 
muy  limitado,  debido  a  las  dificultades  organizativas. A  pesar  de  ello,  es  un  centro 
bastante dinámico, que participa en diferentes programas  (Comenius, Quale, Sección 















tanto  en  su  valor  locativo  (lugar  en  el  que  se  desarrolla  el  proceso  de  E/A)  como 




mais efficacement des  conditions d´appropiation  lingüisitique, qui hors  système 




de  concreción  (desde  las  leyes  hasta  el  proyecto  educativo  del  centro  y  la 
programación  de  aula)  es  un  factor  determinante,  puesto  que  impone  desde  la 
configuración  horaria  hasta  los  agrupamientos,  pasando,  evidentemente,  por  la 
selección y secuenciación de objetivos y contenidos curriculares. Si bien es cierto que 
la  introducción  de  las  TIC  supone  un  cambio  importante  al  permitir  "expandir"  el 
tiempo  y  el  espacio  de  clase,  dado  que  esto  dependerá,  por  un  lado,  de  tener  al 
alcance  ―y  saber  manejar―  los  medios  técnicos  necesarios,  y  por  otro,  de  la 
implicación  personal  de  cada  sujeto,  no  tiene  en  nuestro  caso  una  incidencia 
suficientemente  significativa.  Como  hemos  señalado,  las  limitaciones  materiales 
(tiempo,  espacio,  recursos,  formación)  y  los  factores  personales,  especialmente  el 
grado de  implicación de  los estudiantes condicionada por  la edad y  la consideración 
que tienen de las lenguas, en general, y de la segunda LE en particular, nos remite casi 




la(s) misma(s)  lengua  (s) materna  ―español  /  gallego―,  la misma  LE1  (inglés)  y  la 
misma  LE2  (francés),  lenguas  con  las  que,  prácticamente,  solo  están  en  contacto 
durante la clase. 
El  agrupamiento  está  formado  siguiendo  los  criterios  legales  (edad, materias 
superadas, obligatoriedad / optatividad de la materia y número de alumnos por clase) 
y  a  partir  de  estos,  el  orden  alfabético.  Como  se  puede  apreciar,  los  criterios 
pedagógicos  que,  en  teoría,  deberían  imperar  en  pro  de  la  consecución  de  unas 
condiciones óptimas para el aprendizaje, no tienen cabida, salvo a nivel intra aula. 
1.4.4.1.2.2 Perfil	de	los	informantes	
En  lo  que  atañe  concretamente,  a  los  cursos  que  participan  en  este  estudio 











entre  15  y  17  años,  predominando  un  nivel medio‐alto,  tanto  en  competencia 
curricular como en interés por las lenguas (tres de ellos forman parte de la Sección 
Bilingüe  inglesa),  aunque hay dos  con  acusadas dificultades en  varias materias  y 





aprendiente consulta  las  fuentes multimedia dirigidas a  los  locutores nativos e  interactúa con ellos en 
lengua extranjera; b) plurilingües, cuando cada uno se expresa en la lengua del otro (proyecto Tandem), 
o  en  su  propia  lengua  y  entiende  la(s)  del  (de  los)  otro(s)  en  intercomprensión  (proyecto  Cultura, 
plataforma Galanet). 
47 Pasan  de  curso  “por  imperativo  legal”  aquellos  alumnos que  ya han  repetido una  vez  en  el Ciclo, 
independientemente del número de asignaturas suspensas. 
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en  este  nivel  son  tres  sesiones  semanales  de  50  minutos,  una  de  las  cuales 
procuramos llevarla a cabo en el aula de informática. 
GRUPO  DE  CONTROL  (GC):  Dado  que  la  sección  A  no  tiene  francés,  resulta 
imposible  la  creación  de  un  grupo  de  control  específico  para  4ºESO.  Así  pues, 
nuestro GC está integrado por un total de 84 alumnos y alumnas de las secciones A 
y D de 2ºESO.  Si bien el nivel  académico  general es bastante  inferior  al de 2ºC, 
debido  fundamentalmente  al  número  de  repetidores,  sus  características  son 






y  ss.). Para el diseño de  las actividades que hemos pedido a  los estudiantes, hemos 
tenido en cuenta las funciones que se trabajan y los descriptores que se requieren para 
















trabajo  individual  y  grupal,  y  por  otro,  ofrecer  la  posibilidad  de  realizar 
ejercicios más o menos abiertos según las necesidades. 
Establecidos hasta aquí  los materiales de que  consta nuestro  corpus y  justificada  su 
selección, pasamos a explicar su tratamiento. 
En total obtuvimos 96 producciones para 4ºESO y 161 para 2ºESO, además de 
los ejercicios estructurales  (la mayoría de ellos  realizados online). Este  trabajo  se ha 
llevado a  cabo en el aula,  integrándolo en el desarrollo normal de  la  clase, excepto 
algún ejercicio de refuerzo y la receta que se propusieron como tareas para casa. 
Para  realizar  la  evaluación  diagnóstica  hemos  preferido  empezar  con  una 
producción libre (narración, en este caso, las últimas vacaciones) para tener una visión 







luego  en  francés,  que  les  permitieran  captar  los  diferentes  valores  y  usos  de  los 
marcadores más frecuentes. En este sentido, consideramos que la reflexión lingüística 
y  la práctica  contrastiva podían  facilitar  su  asimilación.  Con  este  fin  les propusimos 
realizar  una  ficha  de  equivalencias  que  ponga  de  relieve  los  distintos  aspectos  que 
hemos  de  considerar  antes  de  "traducir"  una  determinada  palabra  o  estructura, 
aplicada, en este caso, a los MD (cf. ejemplo (241). 
De  igual modo, al  igual que Martínez Rebollo  (2014: 276),  consideramos que 
podía  ser  más  fructífero  hacerles  tomar  conciencia  de  sus  propios  errores  y  que 




errores  para  ir  adecuando  las  explicaciones  y  adaptando  las  actividades  a  las 
necesidades. De este modo, las actividades realizadas a lo largo del curso constituyen 
el  corpus  de  datos  a  partir  del  cual  poder  detectar  cuáles  son  las  principales 
dificultades y  los errores más  frecuentes en el uso de  los MD, para, a partir de esa 
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información,  de  acuerdo  con  los  principios  de  la  investigación‐acción,  tratar  de 
elaborar una propuesta didáctica que contribuya a solventarlos. 
1.5 Consideraciones	finales		
En  este  primer  capítulo  hemos  hecho  un  breve  recorrido  por  los  diferentes 
modelos de  investigación que han contribuido al proceso de enseñanza / aprendizaje 
de  las  lenguas extranjeras. Cada uno de ellos nos ha aportado los diversos elementos 
de  los  que  nos  hemos  valido  para  sentar  las  bases  metodológicas  de  nuestra 
experiencia: en primer lugar, la lingüística contrastiva (LC), que, dada la proximidad de 
las  lenguas  implicadas francés  y  español,  nos  ha  servido  de  base  para  iniciar 
nuestra  investigación.  En  segundo  lugar,  hemos  aprovechado  las  aportaciones  del 
análisis contrastivo en la medida en que hemos explicado algunos errores a partir de la 
comparación de  los  sistemas  lingüísticos del  francés  y español; del mismo modo,  el 
análisis de errores nos ha proporcionado datos importantes de cómo es la interlengua 






dentro  del  campo  de  la  didáctica  de  lenguas  extranjeras,  estamos  con  quienes 
defienden  la  complementariedad de  las  diferentes  disciplinas  en  aras  de  lograr una 





de  los  mayores  problemas  que  nos  encontramos  en  nuestro  quehacer  es, 
precisamente,  la distancia entre  los discursos  teóricos y  la práctica en el aula, y más 







conocimiento  de  unos  determinados MD  para  cada  nivel,  encontrándonos  que  los 
materiales al uso incurren en una doble incongruencia pues, por una parte, no ofrecen 
una explicación o una sistematización que permita su adquisición y, por otra, utilizan 
con mayor  frecuencia  aquellos  que  no  se  requieren  oficialmente.  Por  este motivo, 
sería  de  gran  ayuda  para  los  docentes  contar  con  trabajos  orientados  desde  esta 
perspectiva de aplicabilidad para los niveles de enseñanza obligatoria. Así, estamos de 
acuerdo con Damar  (2009: 92) cuando declara que  la  reflexión acerca de  las  teorías 
lingüísticas para elaborar discursos gramaticales para  la clase de LE es una tarea que 
no se le puede pedir al profesor, ya que este tiene otras preocupaciones propias de su 
labor como son  la  identificación de  las necesidades,  la selección de  las herramientas 
adecuadas o  la  tarea  inmensa de hacer que el aprendiente comunique en LE con  los 
recursos que tiene a su disposición. 
Por  tanto,  la  aplicabilidad  es  para  nosotros  un  factor  clave  a  la  hora  de 
seleccionar  o  elaborar  materiales  para  la  docencia  cuando  la  finalidad  de  esta  es 
esencialmente práctica, como en nuestro caso. Esta es también la razón por la que nos 
hemos decantado por un protocolo de actuación,  la  investigación‐acción, que nos ha 
permitido  la  obtención  actualizada  y  contextualizada  de  datos  cuantitativos  y 
cualitativos  para  su  posterior  aprovechamiento  didáctico.  De  este  modo,  nuestro 
corpus, que ha sido extraído de  los grupos de 2ºy 4ºESO  (más un grupo de control), 
está  constituido  por  los  materiales  de  uso  cotidiano  en  el  aula  y  las  propias 
producciones  de  los  alumnos. Ha  cumplido  una  doble  función:  por  un  lado,  nos  ha 






los  principios  de  la  investigación‐acción,  tratar  de  elaborar  una  propuesta  didáctica 
que contribuya a solventarlos. 
Ahora  bien,  llegado  el momento  de decidir  qué,  cómo  y  cuándo  enseñar no 
existe una  respuesta única, una  receta mágica que nos proporcione  las pautas para 




por  consiguiente,  cada  relación  profesor‐alumno  y  cada  contexto  también  lo  es.  En 
consecuencia,  no  hay  recetas  instantáneas,  no  hay  un  método  rápido  y  fácil  que 









ouverte  à  la  diversité  maximale  des  procédés,  techniques  et  méthodes, 
constituent  une  chance  pour  les  enseignants  expérimentés  qui  y  trouvent 
l’occasion de donner libre cours à leur créativité didactique.  




ido sucediendo —o combinando— a  lo  largo de  los siglos, pues, como veremos en el 








común  europeo—  han  sido  un  espaldarazo  importante  para  el  firme  apoyo 
institucional a las lenguas europeas y hacen cada día más necesario el dominio efectivo 
de  varias  de  ellas.  Así,  tanto  a  nivel  social  como  individual,  esta  demanda  queda 











En  consecuencia,  y  paralelamente,  desde  las  instituciones  se  ha  tratado  de 
sistematizar y unificar dicho aprendizaje a fin de facilitar la movilidad, tanto a nivel de 
estudiantes como de  trabajadores. Así el Consejo de Europa, a  través del MCERL, ha 






























en  teoría—  de  la  clase magistral,  ahora  ha  de  servir  de  guía  en  la  interacción  y  la 
reflexión  sobre  la  lengua  y  el  proceso  de  aprendizaje.  Así,  desde  el  método  más 
tradicional (gramática‐traducción) al enfoque por tareas, pasando por métodos menos 
convencionales49  como  el  método  comunitario  (community  language  learning)  de 
Curran, el método  silencioso  (silent way) de Gattegno,  la  respuesta  física  total  (total 
physical response method) de Asher,  la sugestopedia de Lozanov o el método natural 
(natural  approach)  de  Terrel  &  Krashen,  ha  habido  un  largo  recorrido.  La  actual 
tendencia, superadas las posturas extremas pasadas, no ha hecho tabla rasa, sino que 
aboga  por  un mayor  eclecticismo  que  permita  sacar  provecho  de  aquellos  recursos 




francés  lengua  materna  (FLM),  francés  lengua  extranjera  (FLE)  y  francés  lengua 
segunda (FLS). En efecto, en los años 60, fruto de la nueva realidad sociopolítica tras la 
                                                       
49  No  nos  detendremos  en  estos  últimos,  dado  que  ni  en  España  ni  en  Francia  han  llegado  a 
experimentarse plenamente. Para información más exhaustiva y detallada, Cuq & Gruca (2005: 271) nos 
remiten a dos números de Le français dans le monde que tratan específicamente esta cuestión: el 175 y 
el  especial  de  enero  1999  Apprendre  les  langues  étrangères  autrement  (=  Colección  Recherches  et 
Applications). 
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Segunda Guerra Mundial  y  la descolonización,  se hace evidente que el  concepto de 
"lengua  francesa" ya no es suficiente. Se establece, pues, una diferenciación entre el 
francés  lengua materna (FLM) y el francés como objeto de enseñanza / aprendizaje a 
los no nativos,  es decir,  el  francés  lengua extranjera50  (FLE). Así,  siguiendo  a Cuq & 
Gruca (2005: 94) el francés será una lengua extranjera 
pour  tous  ceux qui, ne  le  reconnaissant pas  comme  langue maternelle, entrent 
dans un processus plus ou moins volontaire d´appropiation, et pour tous ceux qui, 
qu´ils  le  reconnaissent  ou  non  comme  langue maternelle,  en  font  l´objet  d´un 
enseignement à des parleurs non natifs. 
Sin  embargo,  esta  distinción  también  resulta  insuficiente  para  describir  el 
conjunto de situaciones en  las que se estudia  francés, especialmente en  las regiones 
del mundo en  las que, no siendo  lengua materna de  la mayor parte de  la población, 
tampoco es una lengua extranjera como las demás, puesto que juega un papel esencial 
en el sistema educativo, ya sea por razones de estatus o sociales. Este es el caso, por 
ejemplo,  de  países  africanos  como  Costa  de Marfil,  o  incluso  de  los  territorios  de 




nature  étrangère.  Il  se  distingue  des  autres  langues  étrangères  éventuellement 






Como  se  puede  apreciar,  en  este  sentido,  casi  se  puede  equiparar  al 











según  corresponda  en  cada  caso.  Sin  embargo,  la  proximidad  de  estas  lenguas  y  el 
hecho  de  que  se  adquieran  simultáneamente,  hacen  que  la  denominación  L1  se 
atribuya  de  hecho  a  la  primera  lengua  extranjera  (LE1),  que  corresponde  casi 
exclusivamente al inglés, mientras que la denominación de segunda lengua extranjera 
(LE2)  corresponde,  también mayoritariamente,  al  francés  (FLE).  En  consecuencia,  en 
nuestro  trabajo  podremos  utilizar  los  términos  LE2  y  FLE  indistintamente  para 
referirnos al francés estudiado como segunda lengua extranjera por nuestros alumnos 
de Secundaria. 
En  el  presente  capítulo  haremos,  en  primer  lugar  (apartado  2.2),  un  breve 
recorrido  por  los  distintos  enfoques  que  marcaron  la  didáctica  de  las  lenguas 
extranjeras desde  la gramática  tradicional a  las TIC. En segundo  lugar  (apartado 2.3), 
esbozaremos una visión de conjunto acerca de las lenguas extranjeras en Europa, con 





España, más  específicamente,  en  la Comunidad Autónoma de Galicia  (2.3.4), donde 
llevamos a cabo nuestra experiencia. Así, haremos una revisión crítica de  los cambios 
que ha supuesto la reforma del sistema educativo español en pro de una mejora de la 
competencia  lingüística de  los estudiantes. Dado que  este objetivo parece que  está 
directamente  relacionado  con  la  integración  sistemática de  las TIC,  aprovecharemos 







Si  algo  caracteriza  al  ser  humano  es  la  capacidad, más  aún,  la  voluntad  de 




otras  culturas,  otros  modos  de  vida.  Así,  la  enseñanza  de  lenguas  extranjeras  ha 
recorrido un largo camino desde la denominada metodología tradicional, heredera de 
la  tradición  grecolatina,  hasta  nuestros  días.  Sin  embargo,  como  bien  señala  Puren 
(1988),  las  distintas metodologías  conjugan  a  la  vez  elementos  variables,  nuevos  y 
antiguos, en estrecha  interacción con el contexto histórico en el que aparecen o que 
condiciona  su  aparición.  Por  esta  razón,  si  bien  existen  varias  cronologías  que  nos 
































































































de  los  distintos  métodos  y  enfoques.  En  este  apartado  sintetizaremos,  pues,  la 




un  nuevo  ímpetu  gracias  en  buena  medida  al  auge  de  la  didáctica  por  objetivos 
específicos,  esto  es,  a  las  denominadas  lenguas  de  especialidad.  A  continuación, 
abordaremos  los primeros  intentos de  renovación  (2.2.2) que  supusieron el método 
directo  y  el  método  activo.  En  los  siguientes  puntos  (2.2.3  y  2.2.4)  mostraremos, 
respectivamente,  los  postulados  de  los  métodos  oral‐funcional  y  estructuro‐global 
(SGAV) y describiremos  los enfoques nocional  funcional, comunicativo y enfoque por 
tareas.  Dedicaremos  especial  atención  al  enfoque  por  tareas  —explicando, 
primeramente,  el  concepto  (2.2.4.3.1)  y  detallando  a  continuación  (del  2.2.4.3.2  al 
2.2.4.3.6) lo que para nosotros son sus principales aportaciones— puesto que, por una 









Buena  muestra  de  la  interacción  de  las  distintas  metodologías  es,  como 
decíamos, el método de  la gramática‐traducción  (GT), también  llamado "tradicional", 
que a lo largo de más de tres siglos ha ido tomando formas variadas y, a pesar de ser 
muy denostado en  los 70,  sigue aún muy presente en  las aulas de  todos  los niveles 
tanto en Francia como en España, por distintas razones. Caracterizado por unas clases 
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magistrales que privilegian  la  lengua normativa escrita  y  las destrezas  receptivas,  la 
progresión curricular  suele  ser arbitraria, eso es, en  función del punto gramatical —
siempre  explícito—  en  torno  al  cual  se  organiza  la  "lección":  el  artículo,  el  verbo… 




una  lengua  extranjera,  sirviendo  como  corpus  único  para  todo  el  proceso  de 
enseñanza, hasta  tal punto que Cuq & Gruca  (2005: 255) afirman que "il est difficile 
d´établir une distinction entre un apprentissage de  la  langue par  la  littérature ou un 
apprentissage de la littérature par la langue, tant ces deux domaines sont intimement 
liés dans le courant traditionnel." 
La enorme  influencia que  tiene el aprendizaje de  las  lenguas  clásicas en este 
método es  también visible en el  tratamiento que se da a  la  lengua oral, para el que 
apenas  queda  lugar.  Así,  si  bien  parece  constituir  el  polo  opuesto  al  enfoque 
comunicativo,  son  muchos  los  autores  que  reconocen  la  utilidad  general  de  la 
traducción empleada como una  tarea más: puede ayudar a  la  reflexión comparativa, 
contribuir a  la mejora de  las estrategias de  lectura e  incluso a  la práctica oral ya que 
puede desbloquear  la comunicación  (cf. Campos Plaza & Ortega Arjonilla, 2005: 242; 
Cuq  &  Gruca,  2005:  385;  Lavault,  1985:  120).  Es  más,  esta  última  afirma  que  la 
traducción ayuda tanto al profesor como a los aprendientes: al primero, porque es un 
medio  de  reajustar  la  clase,  al  permitirle  evaluar  rápidamente  el  estado  de  los 




especialidad:  hay  que  tener  en  cuenta  que  cada  día  son  más  las  necesidades 
específicas  (francés  comercial,  francés  académico…)  por  lo  que  en  muchos  casos, 
siendo  lo  que  interesa  el  acceso  a  los  textos  escritos,  la  traducción  cumple 
perfectamente  su  cometido.  Además,  como  bien  señala  Johnson  (2008:  432),  "la 
                                                       
52  Puren  (2004a:  2) menciona  la Nouvelle Grammaire  espagnole  (Marquard,  1882),  en  cuyo prefacio 
reza:  “La  méthode  de  cet  ouvrage  est  basée  sur  une  alliance  de  la  théorie  et  de  la  pratique.  De 













francesa  desde  las  órdenes ministeriales  de  1901  hasta  la  Primera Guerra Mundial. 
Basado en el empirismo y el asociacionismo (Jacotot, Gouin, Passy…) da prioridad a la 
lengua  oral  y  a  la  corrección  fonética, mientras  la  gramática  se  va  adquiriendo  de 
manera inductiva y empírica. Se trata de aprender a hablar mediante un método activo 
y global en el que el profesor, además de  transmitir  conocimientos, anima y guía  la 
participación, iniciando así un cambio en el concepto del papel que ha de desempeñar 
en el aula. Aunque la progresión sigue siendo lineal, se empieza a tener en cuenta las 
capacidades  y  las  necesidades  de  los  estudiantes,  aprovechando  lo  que  saben  para 
acceder a los nuevos conocimientos. Así, se va de lo conocido, de los centros de interés 
de  los  alumnos,  a  lo  desconocido,  de  lo  concreto  a  lo  abstracto,  de  lo  simple  a  lo 
complejo. Queda totalmente descartada la traducción desde la primera clase —esta es 
su principal originalidad, pero también su principal escollo ― por lo que la adquisición 
del  léxico  resulta  empobrecida  dada  la  dificultad  que  entraña  la  explicación  de 






1960),  también  llamado "mixto" o "ecléctico" por conjugar  los objetivos, principios y 
procedimientos de sus predecesores. Quizá sea esa proximidad, entre otros motivos53, 
la responsable de que, en sus casi cincuenta años de vigencia oficial en Francia, apenas 




riqueza  y  la  coherencia  que  le  reconocen  algunos  extranjeros  (cf.  Closset,  1956  o 
Mackey, 1965). Así nos lo indica Puren (1989: 1): 
L'une  des  caractéristiques  communes  à  ces  panoramas  est  qu'ils  sautent 
directement de  la  "révolution directe" des premières  années du XXe  siècle  à  la 














a  Francia  unos  diez  años  más  tarde.  Aprovechando  una  experiencia  didáctica  del 
ejército  estadounidense  (the Army method)  y  sus  buenos  resultados,  su objetivo  es 
primero comprender para pasar luego a hablar, leer y, finalmente, escribir. Se utilizan 
para  ello  diálogos  adaptados  grabados,  rechazando  cualquier  análisis  o  reflexión 
gramatical:  la  gramática,  el  vocabulario,  las  estructuras  se  fijan  por  imitación  y  por 
repetición de ejercicios estructurales de sustitución o de transformación hasta que se 
automatizan. El progreso es gradual y se establece a partir del análisis contrastivo para 
evitar  los  errores  debidos  a  las  interferencias,  prestando  siempre  atención  a  no 
enseñar  más  de  lo  que  el  estudiante  puede  aprender.  Sin  embargo,  se  mantiene 
siempre  la  artificialidad  consecuencia  del  cientificismo  subyacente,  lo  cual,  unido  al 
trabajo  de  la  forma  en  detrimento  del  sentido,  la  escasa  atención  prestada  al 
vocabulario  y  el  que  se  ignoren,  como  señala  Jáuregui  Ondarra  (2000:  168),  "el 
significado  pragmático  de  los  enunciados,  aspectos  del  discurso,  el  contexto,  las 
características  de  reciprocidad  en  la  comunicación",  constituirán  los  puntos  más 
criticados. También se han cuestionado sus fundamentos teóricos: así se ha hecho, a 
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Saussure  y  Bailly,  e  inspirado  en  las  doctrinas  de  Brunot,  Guberina  (teoría  verbal‐
tonal), Rivenc, Gougenheim, etc. Se da, por primera vez, prioridad a la lengua hablada 
y se fija el objetivo de aprender a comunicar en  las situaciones de  la vida cotidiana a 
través  de  diálogos  contextualizados  y  con  imágenes.  La  gramática  es  inductiva  e 
implícita,  y  se  aprende  con  ejercicios  de  reutilización  de  estructuras  en  situación, 
limitando, además, el vocabulario a  las palabras más corrientes, es decir, al "français 
fondamental"54. Sin embargo,  la  rigidez de  la  secuenciación  (cada  clase  constaba de 
varios "momentos": presentación, explicación, repetición, explotación y transposición), 
junto con  la pobreza de  los diálogos  serán  los puntos débiles que  tratarán de paliar 
posteriormente  con  la  inclusión  de  documentos  auténticos.  A  pesar  de  ello,  es 
importante señalar la novedad que supone tener en cuenta el ritmo, la entonación, el 
cuadro  espacio‐temporal,  el  contexto  social,  etc.  como  elementos pertinentes  en  la 
comunicación.  Finalmente,  cabe destacar,  respecto  a  los anteriores, que, aunque  se 
establece a priori la progresión deseada, esta puede modificarse, lo que supone ya un 
avance  claro  hacia  la  concepción  abierta  y  flexible  que  propugnan  los  métodos 
posteriores.  
2.2.4 Enfoque	 comunicativo,	 enfoque	 nocional‐funcional	 y	 enseñanza	 por	
tareas:	de	la	comunicación	a	la	interacción	
Como veremos más adelante, no existe unanimidad a la hora de delimitar estos 
tres  enfoques,  tanto  conceptualmente  como  en  el  tiempo.  Además,  desde  nuestro 
punto  de  vista,  son más  las  similitudes  que  las  diferencias,  pues, muchas  de  estas 
diferencias  parecen  ser  más  bien  consecuencia  de  una  evolución  acorde  a  las 
aportaciones de las diferentes disciplinas de las que se nutren, así como de los cambios 
sociopolíticos  del  momento.  Por  estos  motivos  preferimos  tratarlos  en  un  mismo 
                                                       
54 Gougenheim  (1970, 1972), por encargo del gobierno  francés,  realiza un estudio estadístico  léxico y 
gramatical  a  partir  de  la  lengua  hablada,  que  servirá  para  establecer  el  francés  elemental. 




concepto  y  destacando  aquellas  características  que  consideramos  más  novedosas, 
puesto  que,  como  hemos  indicado,  es  el  enfoque  que  recomienda  el MCERL  y  que 
procuramos aplicar preferentemente en el aula. 
2.2.4.1 Enfoque	comunicativo	
El enfoque  comunicativo, aprovechando  las aportaciones de  la pragmática,  la 
psicopedagogía,  la  psicología  cognitiva  y  los  trabajos  de  Hymes,  Austin,  Searle, 
Garfinkel, Goffmann o Gumperz, da un paso más,  aunque  con  el mismo objetivo,  y 
adapta el progreso a las necesidades de los aprendientes, que pasan a ser el centro del 
proceso de E/A. El estudiante ha de  llevar a cabo  la conceptualización de  los puntos 
esenciales de la gramática y de su funcionamiento, ayudado cuando sea preciso por la 
explicación del profesor. La sistematización de  lo aprendido,  la riqueza y variedad del 























el objetivo, y  la prioridad de  lo oral, de  lo escrito o de ambos, según  las necesidades 
particulares de cada quien. Por otra, sirve de puente entre el enfoque comunicativo y 
el enfoque por  tareas. En este  sentido, es preciso  señalar que no  todos  los autores 




recapitulativo  en  el  que  aparecen  estos  enfoques  caracterizados  por  separado  y 

















































































































Como  se  puede  apreciar,  el  enfoque  nocional‐funcional  respecto  al 







naturellement,  une  tendance  forte  et  croissante  dans  le  cadre  de  l'approche 
communicative", otros autores como Puren (2009c) señalan divergencias de fondo de 
las  que  es  preciso  tomar  conciencia.  No  obstante,  consideramos  que  son  más  los 
puntos  en  común  que  las  divergencias  y  que  la  propia  coexistencia  contribuye  a  la 
continuidad hasta el vigente enfoque por tareas56.  
2.2.4.3 Enfoque	por	tareas	
Las  teorías de Canale & Swain  (1980) y de Bachman  (1990), entre otros, han 
configurado sus bases en la misma línea, es decir, centrándose en el aprendiente y en 
sus necesidades para que, con la ayuda ―a modo de guía― del profesor y en función 
de  las necesidades  comunicativas, progrese hasta el objetivo que  se haya marcado, 
dentro de los seis niveles establecidos (de A1 a C2). Este es, precisamente, el enfoque 
que se ha adoptado en el MCER (2001) para elaborar las directrices que sustentan hoy 
la  normativa  educativa  de  la mayor  parte  de  los  países  europeos.  Así,  el  objetivo 
último  de  la  enseñanza  de  la  LE  es  capacitar  al  aprendiente  para  interactuar  en 
situaciones reales muy diversas57. Ya no se trata, pues, de prepararle para que pueda 
acceder a la lengua escrita o a desenvolverse durante una corta estancia en el país de 
la  lengua  meta:  la  unificación  del  espacio  europeo  implica  la  libre  circulación  de 
personas,  bienes  y  servicios,  por  consiguiente,  son  muchas  y  muy  diversas  las 
situaciones a  las que habrá de enfrentarse, y en todas ellas ha de poder comunicarse 
de manera efectiva y apropiada. Por tanto, dominar el código lingüístico (competencia 
lingüística)  es  solo  un  primer  paso.  Como  afirma  Germain  (1993:  8),  "la  forme 
linguistique doit être adaptée à la situation de communication"; de este modo, según 
Bérard (1991: 28), el aprendiente tendrá que poder utilizar los enunciados adecuados 
a una  situación dada ―a un  contexto determinado  (competencia  sociolingüística)―, 
emplear  secuencias  cohesivas y  coherentes  (competencia discursiva), y  ser  capaz de 
                                                       
56  Son muy  numerosos  los  estudios  acerca  de  la  enseñanza  por  tareas,  siendo  clásicos  los  de Willis 
(1996), Skehan (1998, 2003), Lee (2000) o Ellis (2003, 2006). 
57 La variedad de situaciones, contextos y públicos potenciales ha supuesto la proliferación de materiales 
complementarios “a  la carta” para dar  respuesta a  las necesidades específicas. Vid. algunos ejemplos 
clarificadores en Cuq & Gruca (2005). 
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reconocer  y  solventar  los  problemas  de  comunicación  que  surjan  en  cualquier 
intercambio  comunicativo  (competencia  estratégica).  En  definitiva,  habrán  de 
aprender  procedimientos  estables  que  les  permitan,  en  palabras  de  Ortega  Calvo 
(2006:  275),  "seleccionar  y  ordenar  sus  objetivos  textuales,  regular  el  discurso 
atendiendo  a  la  actuación  del  interlocutor  o  a  sus  características,  regular  la masa 
informativa  de  sus  textos  y  la  coherencia  y  la  cohesión  puntuales  y  globales de  los 
mismos".  
Por  este motivo,  se  busca  optimizar  el  aprendizaje  aprovechando  todos  los 
recursos y quizá  las novedades más significativas del enfoque por tareas sean, desde 
nuestro punto de vista, las siguientes: a) el concepto de tarea como eje de acción; b) la 
importancia de  la evaluación como parte  integrante de  todo el proceso de E/A; c)  la 





A  finales de  los 70, Wilkins (1976: 2) sugiere que todos  los planes de estudios 
existentes obedecen a un enfoque sintético, esto es, un enfoque tradicional en el que, 
para simplificar  la  transmisión de  los conocimientos, "different parts of  the  language 





superfluous.  […]  [Such  approaches]  are  organized  in  terms  of  the  purposes  for 
which people are learning  language and the kinds of language that are necessary 
to meet these purposes. (Wilkins, 1976: 13) 
Esta diferenciación  supone un paso  cualitativo  importante ya que a partir de 
ella  se  desarrollarán  los  programas  de  aprendizaje  temáticos,  los  basados  en 
proyectos,  en  contenidos,  y,  especialmente,  los  programas  por  tareas.  Como  bien 
señala Nunan (2006: 13), "since then, the concept of  ‘task’ has become an  important 
element  in  syllabus  design,  classroom  teaching  and  learner  assessment,  although 
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teachers brought up  in  tradition methods still struggle with  the concept". De hecho, 
existen numerosas definiciones como muestra este repaso: 
─ Long (1985: 89) define la tarea como "a piece of work undertaken for oneself or 
for  others,  freely  or  for  some  reward".  Esta  definición  no  es  ni  técnica  ni 
lingüística  y,  al  ser  excesivamente  amplia,  podría  aplicarse  a  cualquier 
actividad, casi en cualquier contexto. 
─ Breen  (1987)  y  Prabhu  (1987)  presentan,  en  cambio,  definiciones  más 
específicas, puesto que  implican explícitamente  la  lengua en situación de E/A. 
Sin  embargo,  aún  podrían  corresponder  al  sentido  tradicional  de  "tarea"  de 
clase: 




through  some  process  of  thought,  and  which  allows  teachers  to  control  and 
regulate that process. (Prabhu, 1987: 17) 
─ Ellis (2003) propone una definición mucho más ajustada:  
A  task  is a workplan  that  requires  learners  to process  language pragmatically  in 
order  to  achieve  an  outcome  that  can  be  evaluated  in  terms  of  whether  the 
correct or appropriate propositional  content has been  conveyed. To  this end,  it 
requires them to give primary attention to meaning and to make use of their own 
linguistic  resources,  although  the  design  of  the  task  may  predispose  them  to 




No  obstante,  esta  definición  parece  estar  más  orientada  al  proceso  de 
adquisición de la lengua que al proceso pedagógico en el que se lleva a cabo. 
Como  se puede  apreciar  en  las diferentes definiciones, el  concepto de  tarea 
abarca  un  contenido,  más  o  menos  amplio,  que  no  solo  se  limita  al  campo 
estrictamente  pedagógico,  si  bien  es  cierto  que  se  ha  ido  perfilando  más  en  ese 
sentido en los últimos años. Precisamente, esta era una de las críticas que hacía Nunan 


















mobilizing  their  grammatical  knowledge  in  order  to  express  meaning,  and  in 
which  the  intention  is  to  convey meaning  rather  than  to manipulate  form.  The 
task  should  also  have  a  sense  of  completeness, being  able  to  stand  alone  as  a 
communicative act in its own right with a beginning, a middle and an end.  
Por su parte, Mangenot en Flenet  (2005), subraya, además, que  las  tareas no 
pueden limitarse a meros ejercicios58; algo en lo que también coinciden autores como 
Bygate (2001: 23‐48), quien considera que las tareas aisladas no sirven para mejorar el 
aprendizaje,  defendiendo  la  necesidad  de  integrarlas  en  un  marco  curricular  más 























constante,  implica  a  todos  los  estamentos  del  sistema  educativo.  Así,  según  la 






y  la  eficacia:  lo  que  se  evalúa  son  los  productos  observables.  Pero  desde  una 
perspectiva cualitativa, por el contrario,  la evaluación  se centra en  reconocer  lo que 
                                                       
59  Según  Tomé  Díez  (2009b:  17),  “una  didáctica  basada  en  tareas  resulta  determinante  para  la 
integración de las TIC en el aula de francés”. 
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está sucediendo y comprender qué significado  tiene para  los distintos  intervinientes. 




































































































































Vemos, pues, que hoy  evaluar  consiste no  solo  en  recoger  información,  sino 
que  también  implica  diálogo  y  autorreflexión,  lo  que  significa  dar  un  paso  más, 
superando  la práctica reflexiva acerca del proceso y del producto. En este sentido, se 
ha puesto en marcha una herramienta fundamental: el portfolio. Recordemos que este 
proyecto,  que  puede  considerarse  como  una  propuesta  para  la  aplicación  en  la 
práctica del Marco, es un  instrumento, de formato variable y siempre flexible, con el 
que  se  pretende  contribuir  a  desarrollar  la  conciencia  del  aprendizaje.  Así  los 
aprendientes pueden  registrar en él, de  forma guiada y  sistemática,  su competencia 
lingüística, las acreditaciones obtenidas y todas las experiencias lingüísticas y culturales 
significativas.  El  Consejo  de  Europa  ha  determinado  que  conste  de  tres  partes:  el 
Pasaporte de Lenguas, que refleja mediante las competencias descritas en el cuadro de 
autoevaluación  lo  que  el  titular  es  capaz  de  hacer  en  distintas  lenguas,  así  como 
cualquier información relacionada con otras lenguas y culturas; la Biografía Lingüística, 
que  describe  las  experiencias  los  conocimientos  y  las  habilidades  que  tiene  el 
aprendiente en cada una de las lenguas y que le sirve de guía a la hora de planificar y 
evaluar  su  progreso;  y  un  Dossier  en  el  que  el  aprendiente  recoge  una  muestra 
selectiva  de  los  trabajos  personales  que  ilustran  sus  capacidades  y  conocimientos 
lingüísticos.  Disponible  tanto  para  el  alumno,  como  para  el  profesor60y  altamente 
recomendado  desde  el MCERL  para  todos  los  niveles61,  los manuales más  recientes 
(Tous à Bord, Vicens‐Vives; Essentiel, Santillana; Ça marche, Longman) ya lo incorporan 
de  forma  sistemática para el alumno.  Sin embargo,  frente a  los  resultados positivos 
―especialmente  si  se  combina  su  utilización  con  las  TIC―  que  refieren  diversas 
experiencias,  no  existen  aún  estudios  definitivos  sobre  su  incidencia  en  Secundaria 
(vid.  Esteve  Ruescas,  2004;  Barragán  Sánchez,  2005;  Álvarez,  Pitarch  & Monferrer, 
2006a, 2006b; Cassany, 2007). 
Con  todo,  es  preciso  señalar  que  el  portfolio  obedece  a  cuatro  objetivos 
fundamentales del Consejo de Europa: (a)  la profundización en el entendimiento y  la 
tolerancia  entre  sus  ciudadanos;  (b)  la  protección  y  promoción  de  la  diversidad 
lingüística y cultural; (c) la promoción del plurilingüismo por medio del aprendizaje de 
lenguas  y  culturas  a  lo  largo de  toda  la  vida,  y  finalmente  (d)  la descripción  clara  y 
                                                       





transparente  tanto  de  las  competencias  lingüísticas,  como  de  las  titulaciones  para 
facilitar la movilidad en el nuevo espacio europeo.  
2.2.4.3.4 El	 aprovechamiento	 pedagógico	 del	 error	 y	 la	 importancia	 de	 la	
afectividad	en	el	proceso	de	E/A	
Atrás queda el concepto negativo y la necesidad imperiosa de desterrarlo para 
evitar  su  fosilización.  Los  trabajos  de  Corder  (1967)  sentaron  las  bases  del  marco 
teórico  del  análisis  de  errores,  que  considera  este  fenómeno  como  algo  inevitable, 
pero de gran valor, puesto que su estudio nos aporta datos sobre  la  idoneidad de  las 
estrategias de enseñanza y su adecuación a las necesidades de los alumnos. Si bien es 
cierto que ya tenía esta consideración en el enfoque comunicativo,  la orientación, sin 
embargo,  es  distinta:  ahora,  por  error  se  entiende  aquello  que  impide  realizar  una 
tarea  de  manera  efectiva,  por  lo  que  la  adecuación  pragmática  juega  un  papel 
fundamental.  
De  igual modo,  la  corrección,  como  procedimiento  interactivo  en  el  aula,  es 
objeto especial de estudio dada su importancia y complejidad. Lo mismo ocurre con la 
influencia del  componente afectivo en  todo el proceso: así  lo  subrayan Ferrer Mora 
(2000:  93,  siguiendo  a Kleppin,  1998) o Martínez Rebollo  (2014:  310). De hecho,  la 
importancia de este componente no afecta solo al tratamiento del error, sino que está 
muy presente en todas las facetas del proceso de aprendizaje, hasta tal punto que ya a 
principios  de  los  60, Hilgard  (1963:  267)  afirmaba  que  "purely  cognitive  theories  of 
learning will be rejected unless a role is assigned to affectivity". Lo mismo opinan más 
recientemente, otros estudiosos: Brown (2007: 152), por ejemplo, menciona a Arnold 




Conforme  se  ha  sabido más  sobre  los  procesos  cognitivos  se  ha  tratado  de 
buscar nuevos métodos que ayuden y  faciliten  la adquisición o el aprendizaje de  las 
segundas  lenguas.  Así,  ya  en  1999,  los  trabajos  de  Grenfell  y  Harris  mostraban  la 
importancia de  las estrategias en el sentido de que "less successful  language learners 
can be  taught new  strategies,  thus helping  them become better  language  learners" 
(Chamot, 2005: 112). De hecho, los primeros trabajos llevados a cabo por Rubin y Stern 
se  remontan  a  1975,  pero  a  pesar  del  reconocimiento  por  parte  de  autores  como 
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to acquire knowledge", Oxford  (1990: 8)  las  considera  "operations employed by  the 
learner  to aid  the acquisition,  storage,  retrieval, and use of  information". Por  tanto, 
parece claro que de momento, como reconoce Oxford (1990: 17),  




No obstante,  como bien  señala Griffiths  (2004: 10),  "learning  strategy  theory 
operates  comfortably  alongside  most  of  the  contemporary  language  learning  and 
teaching  theories  and  fits  easily  with  a  wide  variety  of  different  methods  and 
approaches".  Es más, en los últimos tiempos ha habido un renovado interés y se han 
llevado a cabo estudios experimentales62 acerca de las estrategias de: a) comprensión 
oral;  b)  comunicación  oral;  c)  de  comprensión  lectora;  d)  léxicas,  y  e)  de  expresión 
escrita. Estos estudios permiten  ser bastante optimistas  respecto a  la efectividad de 
enseñar  estrategias.  Efectividad  que  será  tanto mayor  cuanto  antes  se  empiecen  a 
enseñar  y  cuanto más  explícita  sea  su  utilización.  Este  es  precisamente  uno  de  los 
puntos  que  destaca  Martín  Leralta  (2007),  quien  defiende  combinar  los  procesos 
imitativos y cognitivos utilizando el entrenamiento como metodología de  instrucción 
para suplir  las deficiencias del contexto formal, respecto al natural. Por tanto, si bien 
aún  no  hay  un  claro  consenso  respecto  a  su  eficacia  real  ―e  incluso  acerca  de  la 











bien estas permitían  la puesta en práctica de  lo aprendido, el carácter artificial de  las 
mismas  iba  en  detrimento  de  la  motivación:  seguían  siendo  actividades  de  clase, 
consignas  del  profesor  que  no  eran  percibidas  en  relación  a  la  vida  de  los 
aprendientes.  En  este  sentido,  las  posibilidades  que  ofrecen  las  TIC,  desde  las más 




un mundo  en  el que no  solo es normal  sino probable  tener que  realizar  estudios o 
trabajar  en  otros  países  o  con  personas  procedentes  de  ellos.  En  efecto,  esto  hace 
visible la necesidad de conocer otras lenguas, pero en una nueva dimensión que exige 
competencia  lingüística y pragmática. En este  sentido,  las  secciones bilingües y, más 
recientemente en nuestro país,  los centros plurilingües son  la prueba de  la puesta en 
marcha de un cambio que va más allá de la didáctica de LE: la lengua ha de enseñarse y 
aprenderse por y para la acción en sociedad. Esta es una diferencia importante que ha 
llegado  con  el  enfoque  por  tareas  y de  la mano de  las  TIC,  que  puede  justificar  las 
discrepancias  de  quienes  contestan  la  continuidad metodológica  desde  el  enfoque 
comunicativo. Por tanto, estamos con Puren (2009a: 4) cuando afirma:  
Les  caractéristiques  de  l´  ensemble  [situations  +  finalités  /  objectifs]  social  de 
référence sur  lequel se fonde  la pédagogie du projet, s’opposent point par point 




En  este  nuevo  contexto,  la  lengua  extranjera  deja  de  ser  un  fin  en  sí  misma, 
equiparándose  a  la  lengua  materna,  en  el  sentido  de  que  ambas  no  son  sino  un 
instrumento de  interacción para  la vida real. Interacción que supone, en definitiva, el 




Les  citoyens  ne  veulent  plus  désormais,  dans  les  sociétés  démocratiques 
occidentales,  se  contenter  de  recevoir  individuellement  de  l’information;  ils 
veulent de plus en plus non seulement la créer et la diffuser eux‐mêmes, ni même 
se  contenter  de  la  partager  […]:  ils  veulent  l’utiliser  collectivement  comme  un 
moyen au service d’actions communes. 
Vemos,  pues,  para  concluir  este  breve  recorrido  por  las  tendencias  que 
marcaron  la  didáctica  de  las  LE,  que  las  distintas  metodologías,  en  el  fondo,  han 
buscado  servir  a  un  mismo  propósito:  dotar  a  los  aprendientes  de  instrumentos 
eficaces para lograr sus fines comunicativos. Lo que ha cambiado son, en primer lugar 
los fines, pues cada momento histórico condiciona o crea necesidades distintas, y por 
otro,  los  medios  para  conseguirlos.  Hasta  el  momento,  el  concepto  tradicional  de 
progreso  parecía  llevar  implícita  la  idea  de  ruptura:  es  lo  que  Puren  (2004b:  5) 
denomina  "progreso  por  sustitución".  Frente  a  este,  propone  el  ″progreso  por 
enriquecimiento" (op.cit.: 5): una concepción más moderna, más acorde a  los nuevos 




Vidal  (2001:  27),  quienes  proponen metafóricamente  una  visión  del  proceso  como 
"that a major river, constantly flowing, fed by many sources of water‐ rivers, streams, 
springs in remote territories, all fed by rain on wide expanses of land". En este mismo 
sentido  Demaizière  (2009:  69)  opina  "qu´  il  est  bon  de  s´  enthousiasmer  pour  les 
nouvelles perspectives, mais qu´il est utile, par ailleurs, de ne pas oublier le passé et ce 
qu´il  peut  apporter  pour  avancer  plus  vite  dans  les  innovations  que  l´on  souhaite 
susciter".  
Y en efecto, a esto parece obedecer  la tendencia actual:  interdisciplinariedad, 
eclecticismo,  flexibilidad,  dinamismo,  esto  es,  adaptación  constante  en  y  para  un 
mundo en constante cambio. Sin embargo, cabe preguntarse si la realidad de las aulas 









Hay un  conservadurismo  [...] de base y unos  temores  firmemente arraigados 
que  nos  impiden  instaurar  un  clima  de  aprendizaje  renovador,  más  en 
consonancia  con  los  postulados  de  la  lingüística  aplicada  y  contrastiva 
modernas.  
Si a esto añadimos otros condicionantes tales como las características y número 






hemos  de  reconocer  que  en  los  niveles  que  nos  interesan  la  labor  del  docente  se 
sustenta  fundamentalmente en  los materiales que  tiene  realmente a  su disposición: 
los  manuales64.  Dado  que,  además,  en  muchas  ocasiones,  el  docente  se  ve  en  la 
obligación de utilizarlos,  incluso  sin haber podido participar en  su  selección  (es una 
decisión  del  Departamento  y  su  duración  no  puede  ser  inferior  a  cuatro  años), 
consideramos necesario hacer algunas reflexiones al respecto. 
Revisaremos,  pues,  brevemente  algunas  cuestiones  generales  acerca  de  los 
manuales tales como la pertinencia de su utilización o las tendencias que muestran, así 
como otras, más específicas, como  son el papel de  la gramática o del metalenguaje, 
por  incidir  directamente  en  el  proceso  de  enseñanza  /  aprendizaje  de  la  lengua 
extranjera.  Con  ello  pretendemos,  además,  lograr  una  visión  de  conjunto  que  nos 
permita,  llegado  el  momento,  valorar  hasta  qué  punto  los  que  forman  parte  de 
nuestro corpus son adecuados para lograr nuestros objetivos. 
2.2.5.1 Los	manuales:	¿necesarios	o	convenientes?	





abordado desde diferentes perspectivas a  lo  largo de  las últimas décadas65, dado que 
en  él  se materializa  el  currículo oficial;  lo que hace que  su  importancia  sea no  solo 
pedagógica, sino también política y económica. Muestra del interés que suscitan es la 
investigación  internacional  llevada a cabo por  la Unesco desde 1992: con ella se han 
puesto  en  marcha  proyectos  bilaterales  y  multilaterales  para  analizar 





pone  de manifiesto  que,  además  de  los  contenidos  explícitos,  existe  un  currículum 
oculto67  que  es  preciso  tener  en  consideración.  Así  lo  recoge  el mencionado  autor 
(Pingel, 1999: 5), haciendo suyas las palabras de Schissler (1989: 81), la cual afirma que 
además de  transmitir  conocimiento,  los  libros de  texto buscan  también  fijar  las 
normas  sociales y políticas de una  sociedad.  Los  libros de  texto  transmiten una 
comprensión  global  de  la  historia  y  las  reglas  de  una  sociedad,  así  como  las 
normas para vivir con otras personas. 
Si  bien  es  cierto  que  afecta  más  directamente  a  las  Ciencias  Sociales,  los 
estudios han revelado que están presentes en prácticamente todas las materias (Ética, 
Lengua  y  Literatura,  Matemáticas,  Educación  Física,  etc.).  Dado  que  los  aspectos 
socioculturales  son una parte  intrínseca y  fundamental en el proceso de enseñanza‐
aprendizaje  de  una  lengua —en  tanto  que  inciden  directamente  en  la  competencia 





















meramente  instrumental del manual,  según  recoge  en  su  trabajo  Sercu  (2000:  626‐
627),  sus  defensores  resaltan  las  ventajas  que  supone  su  utilización:  orientar  la 






hemos  asistido  a  una  revalorización69  de  los  manuales  en  partir  de  diferentes 
indicadores. Por ejemplo, Gérard (2010: 2) señala que en Bélgica, al contrastar la zona 
francófona—donde el uso es escaso—  frente a  la  flamenca,  se puede  constatar una 
clara  incidencia positiva  en el proceso de  E/A. Defiende  así  su eficacia,  al  igual que 
Dubois & Carette  (2010),  respecto a  las múltiples posibilidades de utilización, o que 
Dehon & al. (2010), en lo que atañe a la enseñanza por competencias. Además, desde 












2006  favorece  la difusión y utilización de manuales en Primaria y Secundaria mediante  subvenciones 
para  aquellos  libros  homologados  que  se  ajusten  a  los  criterios  de  igualdad  y  no  discriminación, 
conformidad con los niveles de competencias y atención a las estrategias de compensación.  








los manuales pasan por ejercer en  la  juventud una gran  influencia, aunque esta 
sea  supuesta  más  que  realmente  apreciada.  Ello  explica  que,  en  numerosos 
países,  el  poder  político  aplique  en  ellos —se  aplica  siempre—  una  regulación 
particular. Esta regulación sirve generalmente para asegurar al poder político un 
control más o menos estricto del contenido ideológico que transmiten. 
Amén de  limitar, en  la opinión de estos autores,  la  creatividad de profesor y 
alumno, vehiculan una visión estereotipada del país de la lengua meta, como ya hemos 
señalado.  Esto  tal  vez  se  deba,  en  buena  parte,  al  hecho  de  que  países  (como  en 
nuestro caso, Francia) que tienen una dilatada tradición en el campo de  la enseñanza 
de su lengua en el extranjero han conseguido convertir esta en un importante negocio, 
tal y como advierte en su  trabajo  Johnson  (2008). La enseñanza de LE, por tanto, no 
solo supone una fuente de ingresos, sino que además está al servicio de la imagen que 
se quiere promover en el exterior, a través de los distintos recursos editoriales.  
Sin  embargo,  es  precisamente  el  tema  económico  el  que  ha  condicionado 
durante mucho tiempo la elaboración de los manuales de francés, puesto que al tener 
poca  demanda,  no  resultaba  rentable  hacer  ediciones  propias  para  los  diferentes 
países. Así, durante muchos años, ha predominado una concepción universalista, esto 
es,  que  permitiese  un  ámbito  de  difusión  amplio  con  los  mínimos  costes  de 
producción,  a  la  que  se  incorporan  pequeñas  modificaciones  de  contextualización 
adecuadas  al  país  destinatario.  En  la  actualidad,  desde  la  entrada  en  vigor  de  la 
obligatoriedad de  la  segunda  lengua  extranjera,  a  las  editoriales  tradicionales  como 
Hachette,  Hatier‐Didier  y  Clé  International,  se  han  sumado  equipos  mixtos,  tanto 
franceses  —Santillana  y  Clé  International  (Action)¸  SM  y  Hachette  (Le  Nouveau 
Rythmes  Jeunes)—  como  anglosajones  (Alhambra‐Longman  y  Heinneman  Ibérica), 
aprovechando que ya estaban presentes en otras áreas del currículum. De igual modo, 
aunque su incorporación ha sido más reciente, tenemos editoriales españolas entre las 
que  podemos  mencionar  Anaya  y  Vicens‐Vives.  Contamos,  pues,  con  diferentes 








modo  de  ejemplo  podemos  mencionar  a  Mackey  (1972),  Laforgue  (1972),  Gagné 
(1974),  Germain  (1976),  Dalhet  &  Bertoletti  (1984)  o  Thierry  (1986).  A  estos  se 
añaden71, más  recientemente,  los que atañen al campo de  las TIC. Por ello, estamos 
con Cuq & Gruca (2005: 279) cuando reconocen que "toda parrilla es reductora, todo 
análisis  es  teórico,  pero  esas  dos  miradas  son  preciosas  para  la  reflexión  e 


























Por  tanto,  la elección del método, y más  si  tenemos en cuenta que habrá de 
mantenerse  al menos  cuatro  años,  debería  hacerse  tras  un  análisis  lo más  riguroso 
posible en el que participen quienes deberán utilizarlo, máxime  teniendo en  cuenta 
que  la  elección  de  los  materiales  de  aula  es  de  singular  importancia  en  nuestra 
situación, puesto que el acceso a  la  lengua meta, en  la casi totalidad de  los casos, se 
reduce al contexto escolar. Así, siguiendo a De Carlo (1998: 57) — aunque en su caso 
se refería más precisamente a los aspectos culturales e interculturales que han de ser 
enseñados—  existen  tres  criterios  básicos  para  determinar  esta  elección72:  la 
pertinencia  para  verificar  si  contiene  algún  elemento  conocido  por  el  alumno,  si  le 
puede  sugerir  algo  más  o  despertar  en  él  algún  conocimiento  por  contigüidad;  la 
performatividad, para delimitar los límites del tiempo que se imparte, prever el grado 
de participación y la calidad de la recepción; la explotabilidad, a fin de establecer hasta 











72  Alimi,  Poublon &  Rio  (2010)  nos  ofrecen  una  amplia  serie  de  criterios  entre  los  que  destacan  la 
conformidad  con  los  textos oficiales,  la  representatividad de  los  tres  objetivos  (lingüístico,  cultural  y 
conceptual) y de las cuatro destrezas, un corpus de reflexión auténtico, con ejemplos en contexto (en el 
trabajo de  la  gramática)  y  el  entrenamiento metodológico para  el  alumno.  Por  su parte, Vera  Pérez 






Aunque  no  nos  detendremos  en  la  evolución  que,  siguiendo  las  sucesivas 
corrientes pedagógicas, han experimentado  los manuales de LE73, sí destacaremos su 
progresiva  adecuación  a  las  nuevas  necesidades.  Esta  se  manifiesta,  en  nuestra 
opinión,  en  la  creciente  preocupación  por  integrar  tres  elementos  clave:  la 
interculturalidad, la interactividad y la interdisciplinariedad. Así, el manual utilizado en 












Il  [l’apprenant  en  langue]  n’acquiert  pas  deux  façons  étrangères  d’agir  et  de 
communiquer.  Il  devient  plurilingue  et  apprend  l’interculturalité.  Les 
compétences linguistiques et culturelles relatives à chaque langue sont modifiées 
par  la  connaissance  de  l’autre  et  contribuent  à  la  prise  de  conscience 
interculturelle, aux habiletés et aux savoir‐faire. (CER, 2001: 40). 
Por ello, siguiendo la terminología de Puren (2004: 8), al que cita, añade: 
En effet,  la perpective coactionnelle s’inscrit dans  la progression de  l’intégration 
européenne.  […]  Il ne  s’agit plus de  comprendre  l’autre, de  le  reconnaître mais 





cabe  señalar  el  de  Martín  Peris  (1995),  que  estudia  la  coherencia  entre  la  reflexión  teórica  en  la 







modo de  ejemplo para público  adolescente  Écho  (Clé), Amis  et  compagnie  (Clé),  La 
bande  du  collège  (Santillana)  o  Essentiel  et  Plus  (Santillana).  Sin  embargo,  por  el 
momento, aún contamos mayoritariamente con manuales convencionales, herederos 
de  la  corriente  comunicativa  de  los  80,  aunque  esta  denominación  se  traduce  en 
prácticas de enseñanza tan variadas y heterogéneas que el eclecticismo pasa a ser su 
característica preponderante74. A pesar de ello, comparten importantes características 
tales  como  la  intención de enseñar  la  lengua en  su dimensión  social, aprehender el 
discurso  desde  una  perspectiva  global  y  priorizar  el  sentido.  Precisamente,  para 
avanzar hacia ese objetivo, ha habido paulatinas correcciones y reajustes en función de 
las nuevas descripciones  teóricas y metodológicas, especialmente en  lo  tocante a  la 
enseñanza más sistemática de la gramática, del léxico y de la corrección fonética, con 
desigual resultado. Así, en lo que a la fonética se refiere, ha habido avances y en cada 




de  los  trabajos  realizados  por  el  Consejo  de  Europa  supuso  un  punto  de  inflexión 
teórica ya que se  integra el enfoque por tareas, al considerar de acuerdo con el CER 
(2001: 15) que: 
l’usage  d’une  langue,  y  compris  son  apprentissage,  comprend  les  actions 
accomplies  par  des  gens  qui,  comme  individus  et  comme  acteurs  sociaux, 
développent  un  ensemble  de  compétences  générales  et,  notamment  une 
compétence  à  communiquer  langagièrement.  Ils  mettent  en  oeuvre  les 
compétences dont ils disposent dans des contextes et des conditions variés et en 
se  pliant  à  différentes  contraintes  afin  de  réaliser  des  activités  langagières 
permettant de traiter (en réception et en production) des textes portant sur des 
thèmes  à  l’intérieur  de  domaines  particuliers,  en mobilisant  les  stratégies  qui 







progression  de  type  grammatical  qui  va  gouverner  le  contenu  du  matériel 
pédagogique,  mais  les  besoins  langagiers  formulés  en  termes  de  fonctions 
langagières". Sin embargo, a  la hora de estructurar  los manuales,  la unidad didáctica 
sigue  siendo  el  modelo  estándar,  lo  que  supone  una  traba  a  las  potenciales 




exigé  que  toutes  les  leçons  d´un même manuel  reproduissent  à  l´identique  le 
même modèle d´unité didactique.  Il serait temps qu´ils  fassent sauter ce verrou, 




En  definitiva,  se  propugna  una  organización  flexible  que  permita  "construire 
des  unités  didactiques  sur  la  base  de  l´unité  d´action  et  non  plus  seulement  de 
communication"  (Puren,  2008:  13).  Esto  implica  un  cambio  sustancial  en  la  idea de 
progresión, hasta el punto que Choppin (2001: 228) afirma: 
Los docentes no esperan hoy ya de  los manuales que  les presenten, a través de 
una  progresión  rigurosa,  un  conjunto  de  saberes  organizados,  lo  que  durante 
mucho tiempo fue su principal propósito y condición, o su organización interna en 
capítulos  estereotipados.  El  manual  se  ha  convertido  en  una  herramienta 
"polifónica": tiene que permitir la evaluación de la adquisición de conocimientos; 
tiene  que  presentar  una  documentación  compuesta,  tomada  de  soportes 
variados; tiene que  facilitar  la asimilación por parte de  los alumnos de un cierto 
número de métodos intercambiables a otras situaciones y, teniendo en cuenta la 
heterogeneidad  creciente  de  públicos  escolares,  tiene  que  presentar  lecturas 
plurales. El editor debe ofrecer de esta forma productos suficientemente flexibles 
para  su  uso  que  permitan  distintos  niveles  de  lectura  y  autoricen  el  recorrido 
múltiple del libro. (Choppin, 2001: 228) 
Este  cambio  en  el  concepto  de  progresión  —puesto  que  se  fundamentaba  en  la 





2.2.5.3.1 	Papel	 de	 la	 gramática	 y	 del	 metalenguaje	 en	 la	 consecución	 de	 la	
competencia	comunicativa	
A  la  luz  de  las  nuevas  tendencias  pedagógicas,  cabe  preguntarse  hasta  qué 
punto es justificable o necesaria  la presencia de contenidos gramaticales en los libros 
de texto. Baste recordar que, en la evolución de las distintas corrientes metodológicas 
hasta  el  día  de  hoy,  la  gramática  ha  pasado,  como  hemos  visto,  de  jugar  un  papel 






por  ende, de  su  gramática)  y  al modo  como mejor  se  alcanza  ese dominio por 
parte de hablantes no nativos. 
En efecto, tras ese movimiento pendular, parece haber recuperado su sitio: son 
numerosos  los  autores  que  defienden  la  necesidad  de  la  explicación  gramatical 
justificándola por  la  repercusión que  tiene  su dominio en  todos  los niveles,  aunque 
difieran, eso sí, en el cuándo y el cómo75. Veámoslo en palabras de Fougerouse (2001):  
Dans  les classes de FLE en ce qui concerne  l’enseignement de  la grammaire  [...], 
qui a connu une période de disgrâce, une sorte de passage à vide dans les années 
soixante et  soixante‐dix,  semble  revenue en  force aujourd’hui dans  la  classe de 






terminologie  pas  toujours  adaptée  à  une  classe  de  FLE”.  Por  su  parte,  Cortés Moreno  (2005:  101), 






Incluso,  hay  quienes  (Bentolila,  2009:  4)  se  atreven  a  afirmarlo  con  rotundidad: 
"Disons‐le  clairement,  il nous  faut  rétablir une programmation précise et  rigoureuse 
dans l’apprentissage de la grammaire". 
De hecho,  los  estudios  acerca de  las  investigaciones de  aula  recopilados por 
Ellis  (2005)  parecen  ir  en  este  sentido,  pues  ponen  de  manifiesto  que  la  práctica 
centrada  en  lo  formal  (focus  on  form)76  y  la  calidad  de  la  instrucción  explícita,  la 
conexión  entre  el  explícito  e  implícito,  fruto  de  prácticas  significativas,  mejoran 
considerablemente la adquisición de la lengua. Recogemos a continuación una versión 
sintetizada de lo expuesto por Ellis (2005: 15‐16): 
─ La enseñanza de  la gramática da  lugar a una mayor corrección en exámenes y 




─ Posiblemente  no  sea  necesario  ajustar  la  enseñanza  de  la  gramática  a  la 
siguiente etapa de desarrollo del aprendiente. 
─ La  enseñanza  de  la  gramática  puede  contribuir  a  la  comprensión 





los docentes poder disponer de una  gramática de  referencia para  el  francés  lengua 
extranjera, que tenga como prioridad, en palabras de Cuq & Gruca (2005: 398), "aider 
par  le  raisonnement  à  accélérer  l´appropiation  linguistique,  et  à  créer  des  réflexes 
intuitifs." Esto es, una gramática que permita a  los primeros obtener una  referencia 
lingüística  ampliamente  reutilizable  en  cualquier  situación  de  aprendizaje  y  a  los 
                                                       









savoir‐faire procéduraux  et  le pouvoir  réel  de  communiquer  en  français, on ne 
peut,  en  ce  domaine,  faire  l’économie  d’une  transposition  didactique 
soigneusement préparée. 
En  este  sentido,  el metalenguaje  cobra  especial  relevancia.  En  efecto,  como 
afirman  los citados autores  (Laenzlinger & Peters, 2009: 70‐71), "le métalangage  [...] 
est un outil indispensable pour l’apprentissage d’autres langues et pour la réflexion sur 
la  langue  et  la  communication",  cuestión  que  demuestran  trabajos  como  los  de 
Cicurel79, puesto que usamos  la  lengua para hablar de  lengua y a menudo recurrimos 




ello,  la  elección  de  un  metalenguaje  adecuado  resulta  fundamental  no  solo  para 
ayudarnos  a  ajustar  la  explicación  en  clase,  sino  también  para  favorecer  el  trabajo 
autónomo.  Así,  contar  con material  que  "acerque"  los  contenidos  lingüísticos  sigue 
siendo una necesidad. En palabras de Martín Peris (1998: 29), 
el concepto de gramática pedagógica no solo mantiene su vigencia, sino que goza 
en  la  actualidad  de  una  difusión  y  una  aceptación  generalizadas  entre  los 





bien  explicativas  las  de  Riegel  &  al.  (1994)  y  Wilmet  (1997,  revisada  en  su  5ª  edición  de  2010), 







Esta  preocupación  pedagógica  —intrísecamente  unida  a  cuestiones  aún 
candentes en lingüística tales como la gramática formal vs gramática textual80— queda 








especialistas en didáctica,  con el  fin de presentar  los problemas gramaticales desde 
una perspectiva a  la vez  lingüística, pedágogica y aplicada. Su punto de partida es  la 
consideración  de  las  deficiencias  que  presenta  la  gramática  de  texto82  llevada  a  la 
realidad del aula, cuestión ya suscitada por  las reflexiones de Maingueneau (2005) y, 
sobre  todo,  por  el  inquietante  informe  de  Bentolila  (2007),  que  les  lleva  a  afirmar 
(Laenzlinger  &  Peters,  2009:  53‐54):  "A  notre  avis,  la  grammaire  de  texte  comme 










81 De hecho, este autor afirma en el prólogo de su obra  la necesidad “de  faire descendre  la  réflexion 
authentiquement  linguistique vers  les classes secondaires” (Wilmet, 2007). Con este propósito, trabaja 
actualmente, según recoge  la página oficial de  la Real Academia de  la Lengua y  la Literatura Francesas 
de Bélgica, en una amplia síntesis que “réconcilierait la linguistique théorique et la pédagogie”. 









A  partir  de  este  enfoque  multidisciplinar  y  siempre  desde  una  perspectiva 
globalizadora, precisan sus objetivos prácticos: 
les objectifs de LexiGrammaIRE se situent  tant au niveau de  la grammaire et de 
son  enseignement,  comme  on  l’a  déjà  mentionné,  qu’au  niveau  du  lexique  / 




de  différents  niveaux  (grapho‐phonémique,  morphologique,  syntaxique, 
sémantique, pragmatique). (op.cit.: 58). 
Su aportación fundamental, en nuestra opinión, sería, en primer lugar, poner a 
disposición  de  los  profesores  de  Secundaria83  una  herramienta  de  transposición 
didáctica  específica,  que  pueda  dar  respuesta  a  las  preocupaciones  reales  de  esta 
etapa.  En  segundo  lugar,  en  estrecha  relación  con  lo  anterior,  conjugar  las 
aportaciones de  las distintas corrientes  lingüísticas simplificándolas —también desde 
el punto de vista del metalenguaje— de manera que permita  introducir  la gramática 




parece muy acertada  la articulación del  léxico,  la  sintaxis y  la  interpretación  textual, 
que Laenzlinger & Peters (2009: 58) defienden argumentando que 





respecto  al  papel  de  los MD  en  la mejora  de  la  competencia  comunicativa  de  los 
aprendientes; por otro,  resulta más  fácil explotar  las competencias  intuitivas —tanto 
de alumnos como de profesores—no solo en el nivel del  léxico y el vocabulario, sino 
también en el nivel de  la gramática y la sintaxis. Además, esta aproximación presenta 
como  ventaja  el  poder  disociar  de  la  gramática  oracional  cuestiones  como  género 
textual, nivel y registro de  lengua (oral / escrito, formal /  informal) y de producción / 
comprensión,  lo cual  facilita  la transposición didáctica para  lograr un proceso de E/A 
más eficaz. 
Esta necesidad de adecuar  los contenidos a  los objetivos y a los usuarios de la 
manera  más  efectiva,  llamémosle  transposición  didáctica  o  aplicabilidad,  es  una 
realidad cada día más evidente. De hecho, parece que el mundo editorial ha tomado 
nota, pues en los últimos años se han publicado, con más o menos acierto, gramáticas 
de  francés  —tanto  en  LM  como  en  FLE—  desde  esa  perspectiva.  Así,  podemos 
mencionar,  ya  a  finales  de  los  noventa,  a  pesar  de  su  labilidad  terminológica  y  la 
tendencia  a  fluctuar  entre  dos  niveles  de  análisis,  algunas  gramáticas  interesantes, 
como por ejemplo la de De Salins (1996). En efecto, en ella se advierte del peligro de la 
simplificación abusiva y se proponen análisis contrastivos en contexto, defendiendo su 
utilidad  incluso para  los nativos, especialmente en el caso de  los MD,  lo que  resulta 
una novedad importante. Así, en vez de listas de conectores argumentativos, propone 
este  tipo  de  ejercicio  que  permite  darse  cuenta  de  las  falsas  equivalencias  (por 
ejemplo,  en  effet  y  en  fait,  que  no  son  intercambiables),  facilitando  una  mejor 
comprensión en LM y, por tanto, la búsqueda de una equivalencia adecuada en lengua 
meta. Esta gramática, partiendo de  la  lingüística  contrastiva y de  la  reflexión ethno‐
sociolingüística84, a  través de  la observación de un mini  corpus, pone en marcha un 
                                                       
84 Nos recuerda que  los condicionantes socioculturales y pragmáticos no son universales, sino propios 
de  cada  lengua  y  que  estos  condicionan  los  usos  lingüísticos  y  las  formas  gramaticales  en  no  pocas 




(que  permiten  evidenciar  la  polisemia  de  un  término  o  la  ambigüedad  de  un 
enunciado) y  situaciones  comunicativas que obligan a  la utilización de determinadas 
estructuras. Con ellas pretende facilitar el aprendizaje y proporcionar una herramienta 
útil a profesores y estudiantes tanto de LM como de LE.85  
Más  recientemente,  Vigner  (2004)  pone  de  manifiesto  las  dificultades 
inherentes a  la enseñanza  / aprendizaje86 de  la gramática en FLE y propone algunos 
procedimientos y actividades. Estas publicaciones,  sin embargo,  revisten un carácter 
más bien generalista en cuanto al público (edad, nivel, LM) al que van dirigidas. Mucho 






aunque,  a  nuestro  entender,  con  desigual  resultado.  La  primera  pretende  tener  en 
cuenta  las ventajas e  inconvenientes de  la proximidad  lingüística y se presenta como 
"outil de  référence,  source de  réflexion,  instrument d´entraînement et d´acquisition 
[…] conçue en pensant aux difficultés propres aux hispanophones"  (Santillana, 2002: 
3).  Llama  la  atención  sin  embargo  que  no  especifique  a  qué  público  va  dirigida, 
indicando  simplemente  el  nivel:  debutante‐intermedio.  Ahora  bien,  en  nuestra 
opinión,  al  ser monolingüe  (aunque  incluye  un  cd‐con  diccionario  bilingüe),  resulta 
complicada  para  los  debutantes  (y  más  si  son  adolescentes).  Además,  tanto  su 
estructura  como  el  tipo  de  ejercicios  propuestos  mantienen  una  concepción  más 
próxima a la tradicional que al enfoque por tareas. De hecho, enmarcada dentro de la 
frase,  los  fenómenos  discursivos  no  se  tratan,  y  si  nos  centramos  en  los  MD 
observamos  el mismo  desajuste  que  en  los manuales:  aparecen marginalmente  en 
ejemplo pero no hay, por lo general, ninguna explicación que facilite su adquisición. Es 
                                                       
85 Un  poco  en  la misma  línea,  aunque más  centrados  en  francés  como  LM,  podríamos mencionar  a 
Tomassone & Petiot (2002) o Dion & Serpereau (2009). 
86 Son también numerosas las publicaciones que, desde una perspectiva más global, tratan de mejorar la 




más,  en  las  contadas  ocasiones  en  que  la  hay,  esta  puede  inducir  a  error,  como 












Otro  ejemplo  de  desatención  a  estas  formas  lo  encontramos  al  tratar  los 




Les adverbes de  temps permettent aussi de  situer une  succession d´événements  les 
uns par rapport aux autres: d´abord, ensuite, puis, plus tard, enfin. 









Como  novedad,  cabe  destacar  que,  por  un  lado,  se  reconoce  la  insuficiencia  de  la 
explicación morfosintáctica en el marco de  la  frase, pues muchas de  las dificultades 
"sont dues  à des problèmes d´organisation du discours  […]";  y por otro, para paliar 
102 
esta  deficiencia,  se  atiende  al  discurso:  "c´est  pourquoi  nous  consacrons  quelques 
pages à la grammaire du texte" (op.cit.: 4). Así, trata aunque sea muy brevemente (cf. 




se  aprecia  cierta  contradicción  metodológica.  En  efecto,  persisten,  tanto  en  los 
manuales  como  en  los  materiales  complementarios,  las  partes  de  la  oración 
tradicionales. Entre estas,  la descripción del verbo y su conjugación ocupa una parte 
central: desde  los  términos de descripción general  (auxiliar, conjugación),  los modos 
(imperativo,  indicativo,  participio)  hasta  la mayor  parte de  los  tiempos  (imperfecto, 
passé‐composé, futuro próximo, condicional), quizás porque  la categoría verbal causa 
no pocas dificultades, incluso a los estudiantes francófonos.  
En  todo  caso,  podemos  constatar  que  el  enfoque  sigue  aún  siendo  muy 
conservador, lo cual tiene sus ventajas (la mayor parte de los términos son conocidos 
por  los  estudiantes  en  lengua materna,  por  lo que  le  puede  servir  de  apoyo),  pero 
también  supone  un  inconveniente  al  no  tener  en  cuenta  que  en  la  L2  es  preciso 
diferenciar de manera realista entre lo que el aprendiente debe ser capaz de producir 
y  lo  que  debe  poder  comprender.  Así  nos  encontramos  con  estructuras  como 
inversiones, pasivas,  frases de  relativo o  subordinadas que  se van  trabajando en  los 
apartados  gramaticales  desde  los  niveles  iniciales,  sin  duda  útiles  cuando  nos 
enfrentamos  a  un  texto  escrito,  pero  prescindibles  cuando  lo  que  se  pretende  es 
permitir a los adolescenes interactuar en situaciones sencillas de la vida cotidiana. Por 
este motivo,  si bien  la  explicación  es necesaria porque puede  ayudar,  y más  en  los 
niveles iniciales, estamos con Ortega Calvo (2008: 23) cuando afirma que 
la explicación de lo que debe de ser aprendido no tiene poder alguno de generar 
aprendizaje  sinóptico,  por  no  decir  que  puede  resultar  enormemente 
contraproducente  [...]  cuando  existe una  incongruencia  entre  la  explicación del 
fenómeno en cuestión y  la  realidad.  [...]. La actividad se aprende actuando y no 
hay otro modo de ejercitarse en la acción. 
Por  ello,  estudiar  listas  de  palabras  o  de  verbos,  es  decir,  estudiar  formas 
gramaticales  aisladas,  aunque  sean producto de  una  actividad  lingüística,  carece de 




carecer  de  un  conocimiento  suficiente  y  adecuado  de  varios  ámbitos:  a)  del 
pragmático, porque tienden a transferir  las normas de su LM, no saben reconocer  la 





cambios de  tema  implícitos,  elipsis,  etc.;  c) del  sistémico,  es decir del  conocimiento 





en  sí  misma,  sino  como  un  instrumento  más  al  servicio  de  la  competencia 
comunicativa. Para ello, Castrejón Díaz  (ibíd.) precisa que "la selección de elementos 
léxico‐gramaticales debe provenir de  los avances en el análisis textual que se derivan 
de  la  lingüística de corpus de  tal manera que  tengamos más  información sobre usos 







los manuales  entrenen  a  los  alumnos  para  desarrollar  una  verdadera  competencia 
textual.  Por  ello, Cuq & Gruca  (2005:  184)  estiman que  sería muy  oportuno  tender 
puentes  entre  la producción  en  lengua materna  y  lengua  extranjera  e  inspirarse  en 
teorías diversas,  sobre  todo  tipológicas, para  instaurar una  didáctica de  la  escritura 
que sobrepase la frase o el párrafo. Y en ese mismo sentido se pronuncia van Dijk en 
su prefacio a Martínez (2001: 7‐9): 
Para  enseñar  lectura  y  escritura  necesitamos  saber,  de  manera  normativa  o 








mêmes,  aussi  bien  les  pratiques  collectives  de  la  vie  quotidienne  que  les 
interactions  de  type  scolaire.  Dans  cette  approche,  le  contexte  devient  partie 
intégrante du processus d’apprentissage. 
Ahora bien, aunque se aprecia un mayor cuidado en su selección, aún son muy 
a  menudo  deficitarios  puesto  que  muchas  tareas,  teóricamente  comunicativas, 





textuales o  sobre  los  fenómenos de  cohesión  y  coherencia, ni  se  saca partido  a  las 
estrategias metacognitivas. Esto, unido a  la división poco  realista que existe entre  lo 
que el aprendiente debe ser capaz de producir y lo que debe poder comprender, como 
hemos señalado, hace que sean escasamente productivos para los objetivos básicos de 
los  niveles  que  nos  ocupan,  es  decir,  formar  aprendientes  competentes  para 
desenvolverse en las interacciones de la vida cotidiana, en las cuales va a predominar 
la  interacción  oral  y  poco  formal. De hecho, persiste una  importante  incongruencia 
puesto que  apreciamos una  notable presencia de  los  textos dialógicos  en  todos  los 
manuales  analizados,  lo  cual  contrasta  con  las  estructuras  enseñadas  y  es 
especialmente visible en el caso de  los marcadores del discurso, como veremos más 
adelante (capítulo 3.3). 
En  definitiva,  hemos  de  concluir  que  los  materiales  básicos  de  los  que 




2.3 Los	Europeos	 y	 las	 lenguas	 extranjeras:	hacia	un	plurilingüismo	
competente	
2.3.1 Datos	europeos:	el	Eurobarómetro	
En  el  contexto  político  de  la  Unión  Europea,  que  se  autodefine  como  una 
comunidad multilingüe, el Marco Común Europeo de Referencia (MCER), instrumento 
para  una  educación  plurilingüe,  ha  supuesto  un  gran  paso  adelante  en  la  creación 
efectiva  de  un  espacio  europeo.  Además  de  servir  para  ir  creando  un  sentimiento 
"nacional" pluriestatal, pretende que  la movilidad de  los europeos ―más allá de  los 
convenios, estancias, intercambios y proyectos87― sea realmente factible en todos los 
ámbitos  de  la  vida.  En  efecto,  Europa  cuenta  en  estos momentos  con más  de  475 
millones  de  ciudadanos  y  23  lenguas  oficiales  reconocidas88,  además  de  otras  60 





2005  la première Communication de  la Commission89 qui explore  le domaine du 
multilinguisme. Les trois objectifs principaux de  la politique de  la Commission en 






mejorar  la  calidad  y  eficacia  de  los  sistemas  de  educación  y  formación  en  la  UE; 
garantizar  el  acceso  de  todos  a  la  educación  y  formación,  y  abrir  los  sistemas  de 
educación  y  formación  al  mundo  exterior.  Los  objetivos  fundamentales  y  pasos 
                                                       
87 Destacan:  Sócrates,  Comenius  1,  2  (centros  escolares),  Leonardo  da Vinci  (formación  profesional), 
Erasmus  y  Erasmus  +  (estudiantes  universitarios),  Grundtvig  (adultos),  Jean  Monet  (integración 
europea), MEDIA Plus (audiovisual). 
88 Las lenguas oficiales de la Unión Europea son las siguientes: alemán, búlgaro, checo, danés, eslovaco, 




concretos para  cumplirlos  figuran en el programa de  trabajo Educación y Formación 
2010,  entre  los  que  destacan: mejorar  la  educación  y  la  formación  de  profesores  y 
monitores,  desarrollar  la  capacitación  necesaria  para  la  sociedad  del  conocimiento, 
garantizar el acceso de todos a las TIC, mejorar la enseñanza de idiomas o aumentar la 
movilidad  y  los  intercambios.  Se  fijan,  además, unos  indicadores de  referencia para 
evaluar  los progresos de  los Estados y tres ámbitos prioritarios: métodos y formas de 




extender  las ventajas del aprendizaje permanente de  lenguas a todos  los ciudadanos, 
mejorar su enseñanza, crear un entorno más  favorable a  las mismas y establecer un 
marco  propicio  para  el  progreso.  Para  complementarlo,  en  noviembre  de  2005,  la 
Comisión adoptó su primera Comunicación sobre multilingüismo, titulada "Una nueva 
estrategia marco  para  el multilingüismo",  potenciando  este  aspecto  (Resolución  del 
Consejo, 21 noviembre 2008) y actualizándolo en diciembre en la Comunicación COM 
(2008)  865  "Un  marco  estratégico  actualizado  para  la  cooperación  europea  en  el 
ámbito de  la educación y  la  formación". Las Conclusiones del Consejo acerca de este 
último  (mayo  2009)  permiten  abordar  un  nuevo  programa  de  trabajo,  Educación  y 
Formación 2020  (ET2020). Así  lo recoge  la Comisión Europea en Lenguas 2010 y más 
allá: 
Las  Conclusiones  del  Consejo  sobre  un marco  estratégico  para  la  cooperación 
europea  en  el  ámbito  de  la  educación  y  la  formación  parte  de  los  avances 
logrados  gracias  al  anterior  Programa  de  Trabajo  sobre  Educación  y  Formación 
para,  a  continuación,  fijar  cuatro  objetivos  estratégicos:  hacer  realidad  el 
aprendizaje  permanente  y  la movilidad  de  los  educandos, mejorar  la  calidad  y 
eficacia de la educación y la formación, promover la equidad, la cohesión social y 
la  ciudadanía  activa  e  incrementar  la  innovación  y  la  creatividad  (incluido  el 
espíritu  empresarial)  en  todos  los  niveles  de  la  educación  y  la  formación.  Son 











en  enseñanza  y  aprendizaje de  lenguas;  la Oficina  Europea  de  Lenguas Minoritarias 
(BELMR) y  la  red de  información Mercator, para  la promoción y conservación de  las 












En  lo que  respecta  a  España  el porcentaje  de  los que  solo  hablan  su  lengua 
materna sube al 56%, mientras que el 44% habla al menos otra  lengua y solo el 17% 
dos  lenguas  (hay que  señalar,  sin embargo, que dentro de este dato  se  incluyen  las 
otras  lenguas del estado español). De hecho, el multilingüismo no está  repartido de 
manera uniforme en  todo el  territorio europeo como  tampoco  lo está dentro de  los 
                                                       
90 Partimos de los datos del Eurobarómetro 2006 pues durante la fase de recogida de datos de nuestro 
trabajo  era  el último disponible. Además, nos ha  servido de  referencia para  elaborar nuestra propia 















grupos  sociodemográficos,  resultando mejor  posicionados  los  países  pequeños  con 
intensas  relaciones  con  otros  de  distinta  lengua  (véase  Luxemburgo,  donde  el  92% 
declaran hablar al menos otras dos) y  los  jóvenes con un buen nivel de estudios, que 
residen fuera de su país de nacimiento y que las utilizan por razones profesionales. 
La  encuesta  también  nos  proporciona  interesantes  datos  acerca  de  la 
motivación, todavía escasa (18%) de los europeos para aprender otras lenguas, siendo 
las razones más esgrimidas  la falta de tiempo (34%) o el coste del aprendizaje (22%). 
Por  el  contrario,  las  razones  prácticas  se  han  ido  incrementando  en  estos  últimos 








91  Hemos  detectado  un  pequeño  error  en  la  transcripción  numérica  del  porcentaje  referido  a  la 






































En  cambio,  hay  un  notable  consenso  respecto  a  la  utilidad  de  hablar  otras 
lenguas: el 83% lo consideran útil, el 53% muy útil y tan solo el 16% poco o nada útil. 
Existe  también  un  gran  consenso  (67%)  en  cuanto  a  que  la  enseñanza  de  lenguas 
debería  de  ser  una  prioridad  política.  Sin  embargo,  el  objetivo  previsto  desde 
Barcelona 2002 de que  todos  los ciudadanos europeos hablen al menos dos  lenguas 
además de la materna aún está lejos de cumplirse: el 50% están de acuerdo, frente al 
40% que rechaza esta propuesta. España, en este caso se sitúa por encima de la media 
(63%),  al  contrario  que  Francia  (31%),  que  se  sitúa  bastante  por  debajo.  Por  este 
motivo,  el  papel  de  los  diferentes  sistemas  educativos  resulta  capital. De  hecho,  el 
encargado  de  Educación,  Formación,  Cultura  y  Multilingüismo  de  la  UE,  Ján  Figeľ 
(2005) afirmaba en un comunicado de prensa que "la  jeune génération d’aujourd’hui 
contribuera  pleinement  à  enrichir  la  société multilingue  de  l’Europe".  Teniendo  en 
cuenta que los  jóvenes europeos aprenden  lenguas en  la escuela, particularmente en 
Secundaria (59%), urge la necesidad de implementar los cambios pertinentes para que 
ese aprendizaje sea efectivo, tanto en la metodología, como en el número de lenguas y 
la  edad  de  introducción  de  la  LE1  y  LE2.  De  hecho,  existe  amplio  consenso  en 
considerar los seis años como la mejor edad para llevarla a cabo y en el hecho de que 
la primera lengua sea el inglés (77%), seguida del francés (33%) y del alemán (28%).  








Dada  la  influencia que pueden ejercer  los factores objeto de  la encuesta en el 
proceso  de  E/A,  especialmente  los  relativos  a motivación  (importancia  /  utilidad  / 
voluntad  /  necesidad  de  conocer  otras  lenguas),  y  las  repercusiones  que  a  nivel 
didáctico  pueden  llegar  a  tener,  hemos  querido  conocer  la  opinión  de  nuestros 
alumnos,  para  lo  cual  hemos  realizado  una  encuesta  (septiembre  2010)  entre  los 
110 
alumnos de 2ºESO y 4ºESO, que forman parte de nuestra experiencia92. Hemos incluido 
también  a  los  de  1º  de  Bachillerato  para  comprobar  si  el  hecho  de  estar  en  la 
enseñanza post‐obligatoria y haber elegido como optativa una LE2, implica una mayor 
concienciación respecto a  la necesidad de conocer otras lenguas. En nuestro caso, las 


























existente  entre  los  alumnos  de  2ºESO  y  los  de  1ºBACH: mientras  las  lenguas  solo 
gustan mucho en torno a un 15% de  los primeros, en bachillerato sube a un 90%. En 









Como  se  puede  apreciar,  en  general  nuestros  resultados  son  en  buen  grado 





En  todo  caso, es evidente que aún queda un  largo  camino que  recorrer para 
alcanzar  las metas propuestas para  toda  la Unión, de ahí que  se haga necesario un 
punto de referencia que sirva para controlar el progreso. Este punto será el Indicador 
europeo  de  competencia  lingüística  que  ofrecerá  datos,  comparables 
internacionalmente, acerca de  la enseñanza / aprendizaje de  idiomas en  toda  la UE. 
Para  ello,  en  el  primer  trimestre  de  2011,  se  realizó  una  encuesta  en  16  países93, 
siguiendo las pautas del MCERL, que evaluó la comprensión oral, lectura y escritura en 
las  dos  lenguas más  enseñadas  en  cada  país,  a  una muestra  representativa  de  los 
alumnos  del  último  curso  de  primer  ciclo  de  Secundaria.  En  junio  de  2012  se 
publicaron  los  resultados  finales  (Eurobarómetro  Especial  386  "Los  europeos  y  sus 
lenguas") para, a finales del mismo año, establecer unos criterios de referencia en base 
a  las  conclusiones obtenidas a partir de  los  resultados, no  solo de  las pruebas,  sino 
también  de  los  datos  contextuales,  con  lo  que  se  pretende,  además,  identificar  los 
factores que más  influyen en el aprendizaje de  idiomas. Se  trata, pues, de encontrar 
los  instrumentos más efectivos que permitan  implementar  las estrategias necesarias 
con el fin de lograr los objetivos marcados para 2020, que, recordemos son: 
Hacer  realidad  el  aprendizaje  permanente  y  la  movilidad  de  los  educandos, 
mejorar la calidad y eficacia de la educación y la formación, promover la equidad, 








Mientras  tanto,  el Marco  Común  Europeo  de  Referencia94  constituye  el  eje 
vertebrador: a pesar de no ser ni prescriptivo ni dogmático, no solo fija unos objetivos 
comunes  para  todas  las  lenguas  y  todos  los  aprendientes  en  cada  etapa  de 





el 2006,  además de un  referencial para  las primeras  adquisiciones: el A1.1  con una 
certificación DILF del 2005. Han sido publicados en 2008 el A1‐A2 y el A2 y, finalmente 





realización  lingüística97,  las  nociones  generales  y  las  formas  lingüísticas 
correspondientes,  la gramática  (morfología y estructuras) así como  las nociones y  las 
unidades  léxicas,  agrupadas  temática  y  semánticamente,  y  organizadas 
jerárquicamente  en  los  distintos  estadios  de  aprendizaje.  Esto  ha  permitido  a  las 
administraciones  tanto  francesa como española adecuar  la  legislación en materia de 
enseñanza de  idiomas con un doble objetivo: homogeneizar y potenciar  la enseñanza 
de  LE.  Con  ello  se  pretende  fomentar  un  plurilingüismo  acorde  a  las  necesidades  y 
particularidades  del  territorio  europeo  en  el  perviven  aún  situaciones  ―y 
sentimientos― contradictorios en lo que a las lenguas se refiere. 
2.3.3 El	francés	y	las	lenguas	extranjeras	en	Francia	







97  Son  113  funciones  para  todos,  lo  que  variará  será  su  realización  concreta  dependiendo  de  las 
estructuras y el léxico propios de cada nivel. 
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la  nueva  realidad  social,  política  y  cultural,  así  como  a  la  irrupción  de  las  nuevas 




lingüística  llevada  a  cabo  en  los  últimos  años,  que  al  igual  que  en  España,  incurre, 
como ya hemos señalado, en no pocas contradicciones. 
Por  un  lado,  a  nivel  internacional,  ha  habido  una  gran  preocupación  por  la 
amenaza del  inglés  como  lengua  franca o  "global", que  le ha  supuesto una pérdida 
considerable de  influencia. Así, autores como por ejemplo Hagège (1998) han puesto 
de manifiesto  esta  cuestión  que  se  ha  tratado  de minimizar mediante  políticas  de 
potenciación  del  francés,  tanto  en  los  países  de  tradición  francófona  como  en  los 
vecinos europeos. Sin embargo, esta situación no es del  todo nueva:  tras  la segunda 
Guerra Mundial, Francia quiere reforzar su implantación en las colonias, integrar a los 
inmigrantes,  luchar  contra  la  expansión  internacional  del  inglés  y  restaurar  su 
prestigio.  Para  ello,  inicia  su  política  de  difusión  del  francés  y  adopta medidas  que 
faciliten  su  aprendizaje,  como  la  puesta  en marcha  de  instituciones  de  enseñanza, 
formación  e  investigación,  o  de  cooperación  tales  como  el  Centre  International 
d´Études  pédagogiques  (CIEP),  le  Bureau  pour  l´Enseignement  de  la  Langue  et  la 
Civilisation françaises à  l´étranger (BELC),  l´Agence pour  l´Enseignement du Français à 
l´Étranger (AEFE) o una de las más antiguas, l´Alliance Française. De igual modo, otras 
plataformas  como  TV5, Radio  France  Internationale o  el mundo  editorial  (Hachette, 
Didier‐Hatier, Clé, Presses Universitaires de Grenoble…), así como la revista Le Français 
dans  le  monde  sirven  a  estos  propósitos  y  se  completan,  desde  una  perspectiva 
política, con la Organisation Internationale de la Francophonie (OIF).98  
Por otro lado, a nivel nacional, los puristas mantienen una enconada lucha, no 











tan  esperada  reforma  ortográfica  o  la  simplificación  de  ciertas  reglas  gramaticales 
sigue sin  llegar. Esto, para algunos autores, redunda a  favor de  la elección del  inglés 
como LE1 en muchos países, al ser percibido como más fácil de aprender; extremo que 
no compartimos puesto que el liderazgo económico y, sobre todo, cultural del inglés a 
través de  la música, del cine, etc.  son  razones más que evidentes y que afectan por 
igual a otras muchas  lenguas. Para otros, en cambio, como afirma Rey Debove (2007: 
Postface  XXV)  en  la  edición  del  Nouveau  Petit  Robert,  ese  afán  de  mantener  la 
"pureza" de la lengua es una actitud anacrónica que hay que desterrar:  
Le  "bon  usage"  convenait peut‐être  à  l’Ancien  Régime, mais demande  sérieuse 
révision, et ce sont plusieurs usages, plus ou moins licites et que personne ne peut 
juger "bons" ou "mauvais", qui forment la réalité d’une langue. 
L’idéologie  de  l’élite,  des  couches  supérieures,  ignore  superbement  ou  juge 
sévèrement, dans l´ignorance têtue du réel social, tout autre usage que le sien. Au 
contraire,  le Petit Robert est ouvert à  la diversité, à  la communication plurielle; il 
veut  combattre  le  pessimisme  intéressé  et  passéiste  des  purismes  agressifs 
comme l’indifférence molle des laxismes. Le français le mérite. (Postface: XXV) 




hasta el punto de  llegar a  la paradoja que supone  ignorar o  incluso estigmatizar, por 
ejemplo, a los bilingües o plurilingües, una de cuyas lenguas es una lengua minorizada, 
mientras se invierten grandes recursos en avanzar hacia la enseñanza integrada de las 
lenguas.  Es,  pues,  necesario,  en  palabras  de  Hélot  (2008:  70),  "dépasser  la  vision 
dychotomique et simplifiée du bilinguisme qui donnerait des avantages, du prestige et 
du pouvoir à certains et qui serait source de handicap ou de problèmes pour d´autres."  
A pesar de  todo, según se desprende de estudios  llevados a cabo  los últimos 
años,  las  políticas  lingüísticas  francesas  siguen muy  influenciadas  por  una  ideología 
monolingüe, unificadora e integradora, donde el concepto de lengua (ligada siempre a 
un  lugar y una  identidad100) solo permite tratar  la diversidad en términos  jerárquicos. 






―recientemente  legitimadas―  y  las  lenguas  de  la migración,  cuya  presencia  sigue 
siendo muy escasa  a nivel oficial.  Esta  situación, que  lleva  a  algunos  autores,  como 
Hélot  (2008:  57)  a  hablar  del  "presque  divorce  entre  l´école  française  et  le 
plurilinguisme", se explica por el papel central que ha desempeñado la escuela en una 
unificación nacional  construida  sobre  la  unidad  lingüística,  sobre  un monolingüismo 
que,  a  pesar  de  los  discursos,  aún  subyace  al  conjunto  de  las  políticas  lingüísticas 
educativas, como veremos a continuación a partir de las conclusiones de Hélot (2008). 
Por una parte, las nuevas modalidades de enseñanza bilingüe (vigentes desde el 
2000)  pretenden  garantizar  una  oferta  diversificada  de  lenguas  e  itinerarios  de 
aprendizaje para mejorar la enseñanza de lenguas,  lograr más competencia y ―en su 
opinión― luchar contra la hegemonía del inglés en todo el sistema educativo. Por ello, 
frente a  la enseñanza extensiva  (de  tres horas  semanales durante  todo el  curso, en 
clases  de  25  alumnos,  que  siguen  teniendo  la mayoría),  en  la  actualidad,  se  puede 
optar por la educación bilingüe paritaria, tanto en Primaria como en la ESO, en el caso 
de las  lenguas regionales (13h/FR y 13h/LR). Las  lenguas extranjeras europeas (LVE) a 
través  del  modelo  EMILE  ―con  una  o  dos  asignaturas  impartidas  en  LVE―  están 
disponibles en secundaria en las denominadas "secciones europeas", mientras que las 
denominadas  "lenguas  orientales  o  de  origen"  (SELO),  teóricamente  con  el mismo 
programa que  las anteriores, apenas se ofertan a pesar de tratarse de lenguas (véase 
el árabe) que atañen a un amplio sector de  la población. Esto, y no haber  tenido en 
cuenta  que  los  alumnos  ya  tienen  un  alto  grado  de  competencia  al  ser  su  lengua 
familiar, refleja claramente el distinto trato otorgado:  la paridad de  las LR se  justifica 




elitismo,  le  hizo  optar  por  organizar  la  enseñanza  bilingüe  en  "agrupamientos 




se  siguen manteniendo  en  un  reducido  número  de  escuelas  públicas,  no  así  en  las 
privadas, cuya oferta se incrementa cada año.  
Queda,  pues,  aún  mucho  trabajo  por  hacer  más  allá  de  las  palabras  y  los 
discursos institucionales, como bien señalan Alen‐Garabato & Cellier (2009: 2), 
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le  besoin  d’affirmer  une  identité  plurilingue  face  à  la  mondialisation  et  de 
renforcer  la  crédibilité  internationale  de  la  France  dans  sa  défense  de  la 
francophonie  a  sûrement  fait  avancer  quelque  peu  la  question  des  langues 
régionales dans  l’Hexagone mais n’a pas évincé  jusqu’à  aujourd’hui  le poids de 
l’idéologie unilinguiste. 
No  obstante,  existen  numerosos  estudios  y  experiencias101  que  subrayan  la 
necesidad de buscar un modelo que  fomente  la didáctica  integrada de  las  lenguas y 
que permita  el  aprendizaje progresivo mediante  lo que  Castellotti  (2008) denomina 
macro  y micro  alternancia  de  lenguas.  Alternancia  que  abre  nuevas  perspectivas  al 




entre  lenguas  vecinas  y  colaterales103,  los  enfoques  interculturales  y  los  enfoques 
plurales,  tanto  de  lenguas,  como  de  culturas.  Aunque  quede  mucho  camino  por 
recorrer  para  lograr  metodologías  efectivas,  queda  patente  que  hay  un  consenso 
generalizado en la necesidad de avanzar hacia una educación plurilingüe y pluricultural 
integradora104,  en  la  que,  además,  las  lenguas  minoritarias,  esto  es,  "las  lenguas 
colaterales" sean regionales o extranjeras, tienen un nuevo e importante papel: servir 
de  lengua  puente,  no  solo  hacia  las  lenguas  próximas  genéticamente,  sino  también 
hacia las próximas geográficamente e, incluso, hacia las lenguas de la inmigración.  
                                                       





objectivement  et  subjectivement—,  au  plans  linguistique,  sociolinguistique  et  historique  ou 
glottopolitique, les variétés tendanciellement en contraste étant historiquement liées par les modalités 
de leur développement". 
104  En  este  sentido,  Fernández  Rodríguez  (2000:  56)  se  muestra  optimista,  pues  afirma  que 
"[p]aradójicamente,  la  defensa  de  las  lenguas  nacionales  en  la  construcción  de  las  instituciones 
europeas,  la negativa a adoptar una  lengua única por  los peligros asimilacionistas que ello conllevaría, 
tiene que desembocar en unas nuevas relaciones entre  lengua nacional y  lenguas regionales. Si no es 
















permite  a  los  participantes  comunicarse  o  bien  en  lengua materna  o  en  la  lengua 
románica  de  su  elección,  para  la  realización  de  una  tarea105  (un  dossier  de  prensa 
sobre  un  tema  previamente  elegido  por  ellos  mismos)  en  cuatro  fases  con  una 
                                                       
105 En Degache  (2004)  se explica en detalle el  concepto de  tarea en este  contexto a  fin de  sacarle el 
máximo  partido  a  la  co‐construcción. Así,  el  escenario  pedagógico,  a  través  de  tareas  colaborativas, 




duración  total  de  unas  10  semanas,  durante  las  cuales  el  trabajo  cooperativo  y 





inserción  curricular  de  estas  propuestas  dentro  de  los  niveles  B1  (en  comprensión 
escrita, dado que, al no haber distorsión fonética, resulta más asequible) y A2 para la 
comprensión  oral.  Colabora,  pues,  aprovechando  las  TIC,  en  una  renovación 
metodológica  impuesta  por  las  nuevas  demandas  que  ―según  concluyen  estudios 
como  los de Demaizière  (2009)― se  refleja principalmente en  la evolución paulatina 
del behaviorismo al socio‐constructivismo, de la individualización de la enseñanza a la 
colaboración, de  la práctica reflexiva acerca del proceso y del producto a  la reflexión 
sobre  la  propia  práctica,  tanto  para  los  alumnos  como  para  los  profesores,  y, 
finalmente, de los "recursos" a las "secuencias".106 
En este aspecto, como se puede apreciar,  las TIC  juegan un papel decisivo en 
todo  el  currículo  y  especialmente  en  las  lenguas  extranjeras.  Y  es  que,  en  nuestra 
sociedad,  tradicionalmente  monolingüe  ―al  menos  desde  el  punto  de  vista 
institucional―  la  importancia creciente, que a todos  los niveles ha  ido adquiriendo el 
conocimiento de una o más lenguas, ha supuesto un reto importante. Así, mientras en 
todas las esferas (políticas, sociales y familiares) hay un alto grado de consenso acerca 
de  la necesidad de  incrementar y mejorar el conocimiento de otras  lenguas  (ya sean 
regionales, por cuestiones de  identidad, o extranjeras) a fin de facilitar  la movilidad y 
las  posibilidades  culturales  y  económicas  que  conlleva,  parece  seguir  resultando 
problemático  poner  en  práctica  los  medios  e  instrumentos  necesarios  para  ello. 
Dejando  a  un  lado  las  nada  desdeñables  cuestiones  económicas  ―que  frustran  o 
imposibilitan una enseñanza de calidad― existe aún en  la mayor parte de  los casos, 
una clara contradicción entre  la  teoría  (recomendaciones del Marco Común Europeo 
de  Referencia,  nuevas  propuestas  y  enfoques metodológicos…),  la  legislación  y  los 
planes  curriculares  llevados  a  cabo  en  los  centros  educativos,  como  veremos  a 
continuación. 
                                                       
106 Siguiendo a Álvarez Álvarez  (2009: 233‐236), entendemos por  recurso una  "actividad en  línea que 
tiene como objetivo el desarrollo de cualquiera de  las competencias en el aprendizaje de una  lengua 










(mayoritariamente  el  inglés)  y  una  segunda  lengua,  de  oferta  obligatoria  para  los 
centros, pero optativa para  los alumnos  (generalmente,  francés)107. De hecho,  según 
recoge Morales Gálvez (2000: 92) incluso ofrece la posibilidad de impartir una tercera, 




La  mejora  sustancial  de  los  medios  de  comunicación  y  la  rápida  evolución, 
desarrollo y extensión de  las tecnologías de  la información y de  la comunicación, 
han propiciado un  incremento de  las  relaciones  internacionales  sin precedente. 
Nuestro país, además,  se encuentra  inmerso  y  comprometido en el proceso de 
construcción  europea  donde,  el  conocimiento  de  otras  lenguas  comunitarias 
constituye  un  elemento  clave  para  favorecer  la  libre  circulación  de  personas  y 
facilitar  así  la  cooperación  cultural,  económica,  técnica  y  científica  entre  sus 
miembros. Hay que preparar, por  tanto,  a  alumnos  y  alumnas para  vivir  en un 
mundo progresivamente más  internacional, multicultural y multilingüe. Por ello, 
[…]  el  Marco  común  europeo  de  referencia  para  las  lenguas  […]  establece 
directrices […]. Estas pautas han sido un referente clave en este currículo.  
Esto mismo propugna el Decreto 133/2007, de 5 de  julio, por el que  se  regulan  las 
enseñanzas de  la Educación Obligatoria en  la Comunidad Autónoma de Galicia  (pág. 
12122): 
A aprendizaxe de linguas estranxeiras constitúe unha necesidade de achegamento 





(LOE)  2/2006,  de  3  de mayo;  el  Real  Decreto  1631/2006  del Ministerio  de  Educación  así  como  del 
Decreto 133/2007, de 5 de julio que regula las enseñanzas de la Educación Obligatoria en Galicia. 
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estilos  de  vida  e maneiras  de  pensar  de  diferentes  culturas.  […] O  proceso  de 
ensino e aprendizaje de linguas estranxeiras contribuirá á formación educativa do 
alumnado dende unha perspectiva global que favoreza o desenvolvemento da súa 
personalidade,  compense  as  desigualdades  de  partida  axudando  á  integración 
social, teña en conta as distintas capacidades e ritmos de aprendizaxe e posibilite 
o acceso a datos de interese.  
Hace  también  hincapié  en  la  importancia  sociopolítica  de  este  objetivo  al  recoger 
explícitamente (ibíd.): 
O  Consello  de  Europa  no  seu  documento  Marco  de  Referencia  Europeo  das 
Linguas  considera  a  aprendizaje  das  linguas  estranxeiras  como  unha  prioridade 
para  os  cidadáns  e  cidadás  de  Europa  xa  que  favorecerá  a  construción  dunha 
Europa  pluricultural  e  plurilingüe  promovendo  o  coñecemento  das  distintas 
linguas  e  culturas  e  así  aumentar  o  respecto  por  estas  e  a  interacción  entre  a 
cidadanía europea.  




gallego. e  inglés. Ante  las protestas de numerosos  colectivos,  y debido  a  la  falta de 
cobertura legal para hacerlo, no se han realizado consultas a las familias en Primaria y 
Secundaria, a fin de elegir  la  lengua preferente, como se había previsto en un primer 




cada cuatro años en qué  lengua  las van a  impartir. De  igual modo, en Bachillerato y 
Formación Profesional y en aras de conseguir estudiantes plenamente competentes en 
las  dos  lenguas  oficiales,  serán  los  centros  quienes  se  encarguen  de  garantizar  una 






3.  Se  impartirán  en  gallego  las  asignaturas  de  Ciencias  Sociales,  Geografía  e 
Historia,  Ciencias  de  la  naturaleza  y  Biología  y  Geología,  y  en  castellano  las 
asignaturas de Matemáticas, Tecnologías y Física y Química. 
4. Cada centro educativo, según el procedimiento establecido en el reglamento de 
centros, decidirá  la  lengua en que  se  impartirá el  resto de  asignaturas de  cada 
curso, garantizando que  las asignaturas en gallego y en castellano se distribuyen 
en el mismo porcentaje de las horas semanales, sin perjuicio de lo dispuesto en el 
capítulo  IV  [...]. Este proceso se  realizará cada cuatro cursos escolares.  (Decreto 
79/2010, Art. 7) 




extranjera(s),  principalmente  en  inglés,  con  el  objetivo  de  que,  de  manera 
progresiva y voluntaria,  los centros educativos puedan  llegar a ofrecer hasta un 
máximo  de  un  tercio  de  su  horario  lectivo  semanal  en  lengua(s)  extranjera(s). 
(Decreto 79/2010, Art. 21) 
Así  pues,  como  ya  hemos  avanzado,  el  Decreto  del  Plurilingüismo,  que  ha 
empezado a aplicarse en el curso 2010‐2011 para toda  la enseñanza no universitaria, 
tiene  dos  objetivos  fundamentales:  garantizar  el  equilibrio  entre  las  dos  lenguas 
cooficiales, de forma que se impartan en gallego y en castellano el mismo número de 
materias;  y,  en  segundo  lugar,  fomentar  las  lenguas  extranjeras.  Se  trata  de  un 
proyecto a medio / largo plazo, ya que propone la posibilidad de impartir materias en 
lengua  extranjera,  hasta  un  tercio  del  horario  lectivo,  ya  desde  infantil,  siempre de 
manera progresiva y voluntaria. Sin embargo, y a pesar de que,  según una encuesta 
realizada por  la Consellería de Educación, el 91,5% de  los padres  con hijos en edad 














son  mayoría  (el  68%)  quienes  piensan  que  los  gallegos  deben  hablar  las  dos 
lenguas, castellano y gallego, y el 80% considera que hay que enseñar ambas a los 
niños.  Y,  sin  embargo,  en  una  aparente  contradicción  con  lo  que  sugieren  los 
datos  anteriores,  el  75%  piensan  que  la  identidad  y  la  cultura  de  Galicia  se 




El  sindicato  denuncia,  al  respecto,  la  "intencionalidad"  de  la  Consellería  de 
"ejecutar" el decreto lingüístico para "imponer un tercio de materias en  inglés" y 
"reducir"  el  número  de  materias  impartidas  en  gallego.  […]  "Es  decir,  la 
Consellería  pone  toda  la  formación  en  lenguas  extranjeras  al  servicio  de  su 
consigna  de  reducir  la  presencia  de  nuestro  idioma  en  los  centros",  afirman. 
(Europa Press, 3 febrero 2011) 
A esto, otros añaden que "para  la  introducción de  lenguas extranjeras como  idiomas 
de  impartición  de materias  «no  está  preparado  ni  el  profesorado  ni  el  alumnado»" 
(AMPE, El Correo Gallego, 20/05/2010). 
Precisamente, en  lo que respecta más estrictamente a  las  lenguas extranjeras, 
resulta curioso observar que el Decreto 79/ 2010, hace mención general a las mismas, 
aunque puntualice  (capítulo  IV, Art. 21)  "principalmente  en  inglés", mientras que  la 
percepción  tanto  del  público  en  general,  como  de  la  comunidad  educativa,  parece 
unívoca:  no  se  plantea  otras  posibilidades,  como  podría  ser  francés109,  quizás 
conscientes de que la realidad organizativa de los centros no la hace viable. En efecto, 
                                                       







Oleiros)  ofrece  francés  para  el  Proyecto  Interdisciplinar  y  CCSS.  En  cuanto  a  las 
Secciones  Bilingües,  se  autorizan111  5  en  toda  la  provincia  de  La  Coruña,  3  en 
Pontevedra y 2 en Lugo, que además, es la única que ofrece una sección en portugués. 
Por  tanto,  vemos  que,  tampoco  las  nuevas  medidas  favorecen  al  FLE.  De  hecho, 
podemos comprobar cómo la prensa recoge la identificación de LE con inglés:  










Otros ejemplos  similares  los podemos encontrar en portales  y periódicos digitales112 
como Lukor.com, Europa Press, El Correo Gallego, el ABC o Faro de Vigo:  
La Xunta se ha mirado en el espejo de Europa para elaborar la nueva normativa de 
la  lengua; un decreto,  susceptible de modificaciones, que aspira a  implantar en 
diez  años  un  reparto  trilingüe  de  las  asignaturas. Gallego,  castellano  e  inglés  a 




111 Vid.  la  resolución de  la Xunta de Galicia:  listaxe definitiva das novas seccións bilingües autorizadas 
para o  curso 2010‐2011.  En  la  resolución para el  curso 2013‐14,  se aprueban en  toda Galicia  cuatro 
nuevas secciones para 4ºES0, cuatro para 3ºESO y una para 1ºESO. Continua aumentando, por tanto, el 
desfase respecto al inglés que contará con 472 nuevas secciones. (cf. DOG193, de 9 de octubre 2013). Lo 
mismo ocurre con  los centros plurilingües:  tan solo dos de  los 185 existentes en  la actualidad son de 
francés. 





se  puede  hablar  de  trilingüismo  pleno,  así  como  de  aquellas  zonas  "2+1",  esto  es, 
modelos con dos  lenguas cooficiales a las que se  incorpora el  inglés. Tal sería el caso, 
en  España,  del  País  Vasco,  Cataluña  y  Valencia,  que  ya  están  aplicando  distintas 
soluciones: 
El  País  Vasco  ofrece  tres modelos  de  enseñanza:  a)  todo  en  castellano  con 
cuatro horas de euskera y tres de inglés; b) tres horas de inglés y el resto repartido, en 
distinto  porcentaje  según  los  centros  entre  el  castellano  y  el  euskera;  c)  todo  en 
euskera con tres horas para el inglés y tres o cuatro para el castellano. 
Cataluña y Valencia ofertan un plurilingüismo experimental en algunos centros. 
Así, en el caso de Cataluña desde 1990, el  reparto  idiomático varía en  función de  la 
titularidad  (pública  / privada  / concertada) del colegio: en  la mayoría de  los centros 
(más  de  800),  el modelo  es  bilingüe  (castellano  /  catalán)  con  la  incorporación  de 
inglés. Por el contrario, en  los concertados o privados el  inglés es  la  lengua vehicular. 
En  cuanto  a  la  Comunidad  Valenciana  también  practica  un  "2+1"  (valenciano  + 
castellano  e  inglés).  Sin  embargo,  no  parece  ser  satisfactorio  al  no  garantizar  el 
equilibrio  de  las  lenguas.  Al  menos,  es  lo  que  asegura  Alejandro  Font,  máximo 
responsable  entonces  de  Política  educativa  de  la  Comunidad  Valenciana,  en  una 
entrevista realizada por La Voz de Galicia. Es más, este considera ejemplar el Decreto 
gallego,  tal  como  está  planteado,  hasta  el  punto  que  tras  su  visita  para  estudiarlo, 
afirma: "queremos  introducir en el programa electoral del PP en Valencia un modelo 
lingüístico similar al de aquí" (La Voz de Galicia, 12/11/2010). En su opinión, frente al 
aplicado  en  su  Comunidad,  el  modelo  gallego  aporta  "un  equilibrio  entre  las  dos 
lenguas  cooficiales  y  un  esfuerzo  por  introducir  el  inglés.  Es operativo. Garantiza  el 
dominio en ambas lenguas". 
Sin embargo, en nuestra Comunidad, las ventajas de este modelo inspirado en 
Europa, acorde a  los planteamientos generales del MCERL y de  la  legislación vigente, 
que todos los estamentos aprueban, al menos, sobre el papel, no parecen convencer a 
casi nadie.  Es decir, que  en  la práctica,  la  realidad pone de manifiesto que el  tema 
lingüístico sigue siendo controvertido y deja patente la contradicción entre la realidad 






de  manifiesto  en  el  Decreto  133/2007.  En  este  se  recalca,  además,  que  "na  nosa 







interpretada  como  un  continuo  de  partes  unidas  entre  sí  no  que  se  irán 












dominio  comunicativo  suficiente  para  desenvolverse  non  só  en  situacións 
habituais da vida cotiá, senón tamén noutras conectadas coas súas motivacións e 
intereses  futuros  (académicos e  laborais), de maneira que, ao  rematar a etapa, 
adquiran destrezas comunicativas suficientes para enfrontarse a novas situacións.  









francés,  tiene  una  implantación  desigual,  que  se  trata  de  implementar  con  las 
actuaciones de  las propias Comunidades Autónomas. Del mismo modo,  las Escuelas 
Oficiales  de  Idiomas  y  el  programa  a  distancia  That´s  English  buscan  fomentar  y 
reforzar el aprendizaje permanente. Es más, el Ministerio de Educación en el Plan de 
Acción 2011‐ 2013, por medio de los Programas de cooperación territorial 2010‐2011, 






 Incremento  del  profesorado  nativo  para  el  apoyo  a  la  docencia  de  lenguas 
extranjeras. 
 Incremento de utilización de las TIC. 
 Favorecer  la  emisión  de  películas  en  su  idioma  original  en  los  medios  de 
comunicación. 
 Reforzar las plantillas de los centros. 




Podemos  apreciar,  pues,  que  existe  una  clara  voluntad  por  parte  de  las 
Administraciones  de  lograr  una  mejora  efectiva  en  la  adquisición  de  las  lenguas 
extranjeras  a  través  de  distintas  estrategias,  además  de  la  mencionada  reforma 
legislativa. Reforma, por otra parte, que en el caso del FLE, tampoco ha servido para 
darle mayor  impulso:  sigue  sin  ser  obligatoria  la  segunda  lengua  extranjera,  ha  de 
competir  con multitud  de  optativas  y  el  hecho  de  que  no  se  oferte  inglés  segunda 
lengua extranjera, impide que se pueda hacer lo propio con el francés primera lengua. 
Esto es especialmente relevante en el caso de Bachillerato, puesto que apenas permite 
sacar  partido  al  nuevo  Real  Decreto  102/2010,  que  regula  la  ordenación  de  las 
                                                       
114Fuente:  Estadísticas  de  la  enseñanza  no  universitaria  Ministerio  de  Educación.  Últimos  datos 
disponibles: curso 2007‐2008. 
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en  1º  y  2ºESO,  ello  no  supuso  una mejora  en  su  competencia  al  final  de  la  Etapa, 
puesto que, al ser de  libre elección en 3º y 4ºESO,  la gran heterogeneidad de niveles 
en una misma aula,  sumado a otros  factores ya mencionados ―como el número de 






esto  se  añade  la  configuración  horaria  de  la mayoría  de  los  centros  que  impide  la 
utilización  sistemática  de  las  aulas  TIC,  puesto  que  tienen  derecho  preferente 
asignaturas  como  Informática  o  Tecnología.  Los  alumnos  de  francés,  pues,  pueden 
acceder a ellas de modo muy esporádico o directamente nulo. Esto supone, además, 
una clara contradicción con  las recomendaciones de  la Comisión de  las Comunidades 
Europeas (2008: 11), para quien 
las dificultades que entraña  la ampliación de  la oferta  lingüística desde un punto 
de vista organizativo podrían resolverse utilizando nuevas tecnologías (enseñanza 
a  distancia  a  través  de  internet,  videoconferencias  en  las  aulas  e  intercambios 




115 Sirva de ejemplo  los resultados de nuestra encuesta acerca de  las LE  (Figura 21, Figura 22 y Figura 
23). 
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De  igual modo, dentro de  la  legislación gallega, en el Artículo 3º (Fins da ESO) 
del Decreto 133/2007 una vez más, postula la necesidad de fomentar el uso de las TIC 
y de las lenguas extranjeras: 
— Desenvolver destrezas básicas na utilización das  fontes da  información para, 
con sentido crítico, adquirir novos coñecementos. Adquirir unha preparación 
básica  no  campo  das  tecnoloxías,  especialmente  as  da  información  e  a 
comunicación. 
— Comprender  e  expresarse  en  máis  dunha  lingua  estranxeira  de  maneira 
apropiada.  
Pero,  en  cambio,  no  se  dota  a  los  centros  con  los  recursos  materiales 




de docente ―en este  caso de  idiomas―, por  lo que es más  fácil poder dotarlas de 




reconociendo,  por  un  lado,  que  "la  formación  del  profesorado  es,  sin  duda  alguna, 




mejorar  la  competencia  lingüística  y  actualizar  los  conocimientos  didácticos  en 
situación de  inmersión, puesto que es evidente que una de  las  formas más eficaces 
para este aprendizaje es la inmersión lingüística y cultural en el país correspondiente. 
Tales propuestas están disponibles en verano (por ejemplo, los cursos formativos para 
profesorado  especialista  /  no  especialista  en  Reino  Unido,  Francia  y  Canadá,  que 
convoca  la Xunta o  las Aulas Europeas, del MEC), mientras que, durante el curso,  los 
intercambios  puesto  a  puesto  (que  van  de  un  trimestre  a  uno  o  dos  cursos 




















como  en  otros  niveles  educativos,  incluidos  los  nuevos  objetivos  e 
instrumentos financieros a nivel europeo y nacional. 
― Instituciones  favorables  a  la  innovación:  promover  la  creatividad  y  la 
innovación por medio del desarrollo de métodos  específicos de  enseñanza  y 
aprendizaje  (incluido el uso de  las nuevas herramientas de TIC y  la  formación 
de profesores. 
En este sentido, la progresiva implantación por parte de la Xunta de Galicia del 
Programa  Abalar,  representa,  en  teoría,  una mejora  sustancial  a  todos  los  niveles, 
puesto  que  se  trata  de  un  plan  ambicioso  que  supone  un  salto  cualitativo  y 




la  movilidad  a  los  que  se  enfrentan  los  profesores  de  lenguas  extranjeras,  recomendando  algunas 
soluciones para paliarlos. 




activa  e  interactiva;  do  profesor  que  ensina  informática  ao  profesor  que  usa  a 
informática  para  ensinar,  […]  poñendo  en  marcha  un  repositorio  de  contidos 
internos  e  externos  á  Xunta  de  Galicia,  tanto  públicos  como  privados,  e 
totalmente integrado no espazo Abalar. 
Puesto  en  funcionamiento  el  tres  de  noviembre  2010,  pretende  acercar  la 
educación a  la ciudadanía e  involucrar a  las familias en  la educación de  los hijos. Por 
ello,  los  padres  tendrán  acceso  directo  a  la  información  sobre  absentismo,  podrán 
realizar su seguimiento académico,  les permitirá  la comunicación directa y multicanal 
con  el  profesorado  y  los  tutores,  y  la  gestión  telemática  de  todos  los  trámites 
relacionados  con  la  educación.  Para  los  alumnos  también  supondrá  numerosas 
ventajas, puesto que proporcionará  teleasistencia  a  clase durante  las bajas de  larga 
duración  (ya  sea  desde  casa  o  desde  el  hospital),  facilitará  el  seguimiento  de  la 
actividad escolar a  los que padezcan algún  tipo de discapacidad  y proporcionará  las 
herramientas  y  mecanismos  precisos  para  el  acceso  a  los  materiales  y  recursos 
necesarios  para  llevar  a  cabo  la  actividad  escolar  en  un  centro  digital.  Además  de 
invitar  a  la participación  y motivación del  alumnado, busca  luchar  contra  el  fracaso 














tuvieron  "un portátil  y una educación práctica,  individualizada e pedagógica que  les 
permitirá mejorar  sus  competencias  digitales",  al  igual  que  los  profesores,  quienes 



















































































































políticas  educativas puestas  en marcha  en  los distintos países de  Europa  y  favorecer  su  intercambio 
entre  los  responsables  políticos  europeos  para  la  toma  de  decisiones  en  educación,  tanto  a  nivel 
nacional como comunitario; b) proporcionar información a todos aquellos interesados en el mundo de la 
educación  en  Europa  (centros  de  formación  del  profesorado,  centros  de  información  educativa, 
personal  docente  e  investigador,  estudiantes,  etc.);  c)  la  difusión  de  información  relativa  a  la 





necesaria:  la  alfabetización digital  resulta  ya  tan  incuestionable  como  la  tradicional; 
por  otro,  son  numerosos  los  argumentos  a  su  favor  que  se  pueden  esgrimir.  Así, 
podríamos destacar, en primer lugar, los organizativos: mayor acceso a un público más 
amplio  y  variado,  flexibilización  de  tiempos  y  espacios,  etcétera.  En  segundo  lugar, 
políticos, ya que permiten  la optimización del  rendimiento:  se puede prescindir, por 
ejemplo,  de  los  laboratorios  de  idiomas  o  suplir  la  carencia  de  profesores  nativos. 
Además, facilitan, una actualización constante, prácticamente gratuita y cuentan con el 
firme apoyo, tanto de toda la comunidad educativa, como de la sociedad. Finalmente, 
resaltan  los argumentos pedagógicos: búsqueda e  intercambio de  información (webs, 
cds  interactivos,  foros…),  de  creación  y  publicación  (blogs, wikis…),  de  interrelación 
(chat, redes sociales…), etc. 
Es cierto que son muchos los beneficios del aprendizaje multimedia interactivo 
para  todas  las materias,  como muestran  los  trabajos  de  Rieber  (2004),  Tomasini & 
Andrianirina (2006) o Mayer (2009), y numerosas las ventajas que ofrece a profesores 
y aprendientes de todas las etapas. Veamos alguna de ellas: 
a) Posibilitar  la  reducción de  las clases presenciales: a  través de  correos  /  foros 
(con  profesor  o  entre  iguales)  se  busca  y  se  comparte  el  conocimiento,  de 
manera que aquellos que por distancia ―zonas de gran dispersión de población 
o con condicionantes climáticos― o disponibilidad horaria ―conciliación de  la 
vida  laboral,  carencia  de  una  titulación  de  acceso  o  incluso  de  medios 
económicos  para  llevar  a  cabo  un  aprendizaje  formal―  quedaban  antes 
excluidos, ahora pueden acceder. Es especialmente  importante en  las etapas 
no  obligatorias,  al  salvar  las  distancias  campo  /  ciudad  y  favorecer  el 
aprendizaje  a  lo  largo  de  la  vida.  Esta  última  es  otra  de  las  apuestas 
importantes del Marco Común Europeo de Referencia. 
b) Adaptarse mejor a  los gustos y necesidades específicas de  los estudiantes,  lo 





ritmos  de  aprendizaje  individuales  y,  por  otro,  aprender  a  aprender, 
imprescindible en una sociedad en constante evolución: "El nuevo ideal es que 
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mediante  la  experiencia,  la  vida,  lo  empírico,  lo  cotidiano,  el  entorno,  la 
experimentación. La acción crea las condiciones para el aprendizaje y lo hace más 
efectivo y más gratificante.  





los  estudiantes  tengan  acceso  a  un  ordenador  y  una  conexión.  Por  otro,  formar  al 
profesorado  para  su  uso  sistemático  y  efectivo  ya  que  utilizar  las  TIC  como mero 
soporte  puntual  no  es  suficiente. No  se  trata,  pues,  de  hacer  lo  de  siempre  en  un 
nuevo  soporte,  como  advierten Martínez  (2009:  133)  o Demaizière  (2009:  66).  Esta 
última afirma: 
on  retombe  dans  des  pratiques  anciennes  sous  couvert  d´  innovation  […]  on 
pourra ainsi observer comment de manière  frappante  le concept de cyberquête 
destiné à  l´ origine à développer  l´esprit critique des apprenants  […] est souvent 
utilisé  comme  une  forme  de  questionnaire  dont  il  faut  chercher  les  réponses 
purement factuelles. (Demaizière, 2009: 66) 





nuevas  competencias,  sino  que,  además,  lleva  aparejado  un  proceso  relativamente 
largo: no es suficiente conocer y copiar un modelo ya existente, antes bien, es preciso 
apropiarse  de  él,  asimilarlo,  interpretando  su  filosofía  y  su  metodología  para, 




L´enseignant  garde  alors un  rôle  central:  c´est  souvent  lui qui  sélectionnera  les 
ressources  en  fonction  d´objectifs  précis  et  qui  imaginera  les  scénarios  de 
communication mis en œuvre grâce aux nouveaux outils; c´est encore  lui, et non 
la machine,  qui  évaluera  les  productions  des  apprenants,  productions  à  la  fois 
ouvertes et inscrites dans un circuit de communication.  
Se  trata, pues, de un difícil  juego de  equilibrio presencia  /  ausencia  a  fin de 
lograr  que  el  estudiante  se  exprese  y  evolucione  con  la  mayor  libertad,  pero 
sustentado  por  un  apoyo  permanente.  Dada  la  complejidad  de  la  tarea,  no  solo 
didáctica, sino también técnica y organizativa, no es de extrañar que  la  incorporación 
de las tecnologías de la información y la comunicación se esté llevando de forma lenta 
e  irregular  por  parte  de  los  profesionales,  entre  los  cuales  podemos  encontrar  una 
minoría ― defensores o detractores― frente a una amplia mayoría que, como recoge 
en  su  trabajo  Demaizière  (2009:  59)  adopta,  por  lo  general,  una  prudente  postura 
intermedia en la gama del "sí, pero…". Ahora bien, para que sean realmente útiles, en 
su opinión, "les TIC à tout prix! ou les TIC oui mais", gagneraient à être remplacées par 
une  approche  plus  raisonnée  et  positive,  celle  d´un  projet  pédagogique  qui  fait 
intervenir  les  TIC"  (op.cit.:  60),  opinión  que  sin  duda  compartimos. De  igual modo, 
estamos de acuerdo en  la necesidad de superar el efecto "moda" y de cuestionar  la 
eficiencia  real  de  algunas  herramientas  ―como  la  pizarra  digital―  a  las  que 
Demaizière  (2009:  57)  califica  de  pseudo  novedades,  cuyo  potencial  pedagógico  e 
innovación  real  son  inversamente  proporcionales  al  dinero  que  hacen  ganar  a  los 





121  Tal  como  advierte  la Unesco  (2008),  la  formación  del  profesorado  ha  de  ser  una  prioridad  para 
afrontar con éxito los nuevos retos. 
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estos  cumplan  unos  estándares  mínimos  de  calidad,  de  los  que  muchos  todavía 












De  igual  modo,  resulta  útil  tener  una  idea  clara  de  los  distintos  recursos 
disponibles y diferenciar aquellos que son propiamente pedagógicos, de  los que, aún 
pudiendo darles tal uso, no lo son. Para ello existen numerosas clasificaciones123 (Cord‐
Maunoury,  2000; Mangenot,  2006;  etc.).  En  el  esquema  siguiente  reproducimos  la 
                                                       
122 Para más información (cf. Álvarez Álvarez, 2007) 












puede  lograr  elaborando un  itinerario  lo más detallado posible  con  la  secuencia  de 
actividades para  cada  sesión,  evitando  así  la dispersión, que  es,  tal  vez,  uno  de  los 
grandes  inconvenientes  de  las  TIC,  si  no  estamos  acostumbrados  a  gestionar  la 
información  y  las  distintas  herramientas  que  ahora  tenemos  a  disposición.  En  este 
sentido, algunas de ellas como los blogs, los wikis y las redes sociales124 son muy útiles 
puesto que son  fáciles de usar  (no  requieren conocimientos  informáticos específicos 
para  integrar  y manipular  documentos  hipermedia),  permiten  el  trabajo  en  equipo 
mediante la colaboración en línea125, son gratuitos y, además, forman parte de la vida 
diaria de  los  aprendientes, por  lo que  cuentan  con  gran aceptación. Además, existe 









site  portail  du  professeur  de  Fle,  Flenet,  Ressources  didactiques  sur  Internet…)  que 
resultan  de  gran  utilidad  para  una  utilización  sistemática,  aún  sin  poseer  gran 
experiencia.  Sin  embargo,  es  evidente  que  la  inversión  en  tiempo  y  esfuerzo,  la 
implicación  y  la  dedicación  del  profesorado  ha  de  ser  notable  para  lograr  integrar 
plenamente esta metodología en el aula ordinaria. 
No cabe duda, por tanto, que el coste económico, formativo y organizativo que 
supone  la  integración  no  puede  verse  justificado  si  no  es  para  llevar  a  cabo  un 
proyecto pedagógico estructurado y coherente, porque, el beneficio potencial estará 
en  función del uso que se haga de  las TIC. Por este motivo,  la puesta en marcha del 
proyecto  Abalar,  puede  resultar  decisiva.  Esperemos,  pues,  que  se  cumplan  las 
previsiones, a fin de posibilitar el cumplimiento de la tarea docente de acuerdo con los 
objetivos  y  los  enfoques  previstos  tanto  en  la  ley  como  en  las  recomendaciones 
metodológicas del MCERL. Por el momento, sin embargo, la situación en  las aulas, en 
general, no ha variado mucho. Contrariamente a  los postulados teóricos ―que todos 
suscribimos―  por  razones  de  distinta  índole,  como  ya  hemos  señalado  (medios 
técnicos, tiempo disponible, dificultad de la tarea, características de los alumnos…), en 
el día a día sigue siendo habitual la "clase magistral" y tan solo esporádica la aplicación 
de  las  nuevas  técnicas  y  recursos.  Esto  nos  deja  casi  a  expensas  de  la  calidad  del 
manual  establecido  y  de  su  acertada  elección,  en  la  que  no  siempre  es  posible 
participar ya que suele corresponder al Departamento y tiene una duración no inferior 
a cuatro años.  
Dicho esto, hay que  reconocer que  la calidad de  los manuales de FLE ―si  los 
comparamos, por ejemplo con los de ELE utilizados en Francia― es alta. Sin embargo, 
a  la hora de  facilitar  la  adquisición  de  la  competencia  comunicativa, presentan  aún 
bastantes carencias: si bien están ―en su mayoría― estructurados en torno a actos de 
habla y trabajan las cuatro destrezas de manera bastante equilibrada, se echa en falta 
un  tratamiento  adecuado  de  la  cohesión  y  la  coherencia.  Ahora  bien,  si  queremos 
conseguir  una  buena  competencia  lingüística  es  necesario  lograr  la  competencia 
gramatical  y  la  competencia  textual,  y  ahí  es  donde  los  marcadores  del  discurso 
pueden resultar de inestimable ayuda para facilitar primero la comprensión y luego la 
producción.  De  hecho,  la  legislación  vigente  (Decreto  133/2007:  12134)  hace 
referencia explícita a su estudio,  incluyéndolos, tanto en  los objetivos de  la LE, como 
en los contenidos, tal y como veremos en el siguiente apartado, con el fin de "adquirir 
competencia  comunicativa  nesas  linguas  e  desenvolver  unha  certa  tolerancia  e 
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competencia  sociocultural  que  lle  permita  actuar  con  propiedade  nun  contexto 
sociocultural propio da outra cultura". 





manifiesto  los  diferentes  elementos  que  intervienen  en  la  competencia 
comunicativa127,  distinguiendo  cuatro  componentes  esenciales:  el  componente 
lingüístico, que  requiere dominar el código; el componente sociolingüístico  (usar ese 
código  de  forma  adecuada  el  contexto);  el  componente  discursivo  que  le  permitirá 
combinar formas gramaticales y contenidos en secuencias cohesionadas y coherentes; 
y  el  componente  estratégico,  que  permitirá  compensar  los  fallos  de  comunicación 
mediante  la utilización  tanto de estrategias  verbales  como no verbales,  tal  como  ya 
explicaban  Canale  &  Swain  (1980:  30):  "the  verbal  and  non  verbal  communication 
strategies  that  may  be  called  into  action  to  compensate  for  breakdowns  in 
communication due to performance variables or due to insufficient competence."  
Así, el MCERL (2002) divide las competencias comunicativas de la lengua en: a) 
lingüísticas:  léxica,  gramatical,  semántica,  fonológica,  ortográfica  y  ortoépica;  b) 
sociolingüísticas, es decir, el conocimiento de  las reglas socioculturales de empleo de 
la lengua que nos permiten utilizar las formas lingüísticas apropiadas en función de la 
situación  y  de  la  intención  de  comunicación;  y  c),  pragmáticas,  que  se  refieren  al 
conocimiento que posee el usuario de  los principios según  los cuales  los mensajes se 
organizan,  se  estructuran  y  se  ordenan  (competencia  discursiva);  se  utilizan  para 
realizar  funciones  comunicativas  (competencia  funcional);  y  se  secuencian  según 
esquemas de transacción e interacción (competencia organizativa).  
Como  vemos,  lejos  queda  ya  un  la  época  en  la  que  se  consideraba  que  un 
oyente o un lector era competente si tenía buen dominio del léxico y la sintaxis de un 







del  significado,  en  la  descodificación  de  aquello  que  el  emisor  quiere  decir  en  ese 
contexto preciso,  como puede  ser el  tema  tratado, el  conocimiento del mundo  y el 




competencia  lingüística,  principalmente  los  que  se  relacionan  con  todo  lo  que 
condiciona  la  "buena  formación  y  eficacia"  de  los  productos  textuales  (géneros  y 
subgéneros  textuales)".  Asimismo,  estamos  con  Ortega  Calvo  (2008:  35‐36),  quien 
insiste en que 
la coherencia con el entorno en que se crea el texto y su cohesión u organización 
interna  son  las propiedades definitorias un  texto. Y estos  son  también  los  fines 
últimos de la puesta en funcionamiento de todo aquello que consideramos que es 
una lengua. De hecho, este funcionamiento es el que constituye la lengua.  
Por  esta  razón,  consideramos  que  la  pronta  integración  de  los  MD  puede 
contribuir a mejorar  la competencia comunicativa, pues si en el ámbito discursivo  los 
alumnos  no  se  fijan  en  los  elementos  que  dan  unidad  al  texto  les  costará  más 
procesarlo  y  entenderlo.  Y  lo mismo  ocurre  en  el  ámbito  pragmático: manejar  con 
soltura  los  marcadores  del  discurso  les  puede  facilitar  reconocer  actos  de  habla 
directos  e  indirectos  y  adoptar  el  registro  adecuado  en  cada  interacción.  Esto 
mejoraría su competencia pragmática, al permitirles, en palabras de Savignon  (1983: 
40‐41), mantener  la  comunicación  "through  paraphrase,  circumlocution,  repetition, 
hesitation, avoidance and guessing, as well as shifts in register and style."  
De hecho, la legislación vigente también parece decantarse por esta postura: el 
Decreto  133/2007  recoge  explícitamente  en  los  contenidos  el  estudio  de  los 
marcadores ya desde primer curso de Secundaria ("conectores básicos de adición"). En 
segundo,  añade  los  de  "enumeración  y  clasificación"  (en  primer  lugar,  luego,  a 
continuación,  finalmente),  cuyo  dominio  sería  necesario  a  la  hora  de  "participar 
comprensivamente  en  situacións  de  comunicación  escritas  (da  vida  da  aula  ou 
simuladas),  respectando as normas básicas dos  intercambios escritos e empregando 
formas  lingüísticas  e  non‐lingüísticas."  En  tercer  curso  se  pide,  a  fin  de  facilitar  la 





finalmente―  comparación  e  causativos  que  permitan  recoñecer  e  formular 
enunciados"  para  componer  sus  propias  producciones,  asociadas  a  distintas 
situaciones  de  comunicación,  "con  diversas  intencións  comunicativas  (contar 
experiencias, sentimentos, preferencias, informar de acontecementos…)".  






redactar  de  forma  guiada  textos  diversos,  atendendo  ao  destinatario  e  ao 
esquema  textual  que  corresponda  á  intención  de  comunicación,  coidando  o 
léxico, ás estruturas lingüísticas, e algúns elementos máis complexos de cohesión 
e coherencia para marcar a relación entre ideas e facelos comprensibles ao lector.  
Como  se  puede  apreciar,  la  exigencia  de  uso  va  en  aumento  conforme 
avanzamos en los cursos. De hecho, hay aún división de opinión en cuanto a si deben 
ser  incluidos  en  los  primeros  niveles  debido  a  su  complejidad.  En  efecto,  aún  son 
muchos  los  autores  que  insisten  en  la  ineficacia  de  enseñar  los  marcadores  del 
discurso en los niveles inferiores. Sin embargo, cada día son más los que defienden su 
introducción  paulatina  y  secuenciada,  limitando,  eso  sí,  el  estudio  a  los  más 
frecuentes. Así, por ejemplo,  Izquierdo Gil  (2004: 552) comparte  también  la  idea de 
que  son  imprescindibles  desde  el  inicio,  pues  si  queremos  lograr  la  competencia 
lingüística  es  necesario  lograr  la  competencia  gramatical  y  la  competencia  textual. 
Debemos, por tanto, ayudar a los aprendientes a crear y usar textos en contexto (no es 
suficiente,  pues,  utilizar  textos  auténticos  si  los  separamos  de  su  contexto,  o  si  los 
tratamos  de  manera  reduccionista).  Al  igual  que  ocurre  en  lengua  materna,  la 
competencia comunicativa es consecuencia de haber aprendido,  según Ortega Calvo 
(2006: 275),  
procedimientos  estables  que  les  permiten  seleccionar  y  ordenar  sus  objetivos 
textuales,  regular el discurso atendiendo a  la actuación del  interlocutor o a  sus 
características,  regular  la masa  informativa  de  sus  textos  y  la  coherencia  y  la 
cohesión puntuales y globales de los mismos. 
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Por  tanto,  Ortega  Calvo  (2008:  35)  considera  que  "el  proceso  textogenético  debe 
abordarse mediante estrategias estables de creación textual que conforman una serie 
limitada para cada lengua", ya que  
numerosos  estudios  de  corpus  revelan,  por  un  lado,  que  no  hay  una 




No  nos  detendremos,  sin  embargo,  a  recordar  aquí  este  concepto,  como 
tampoco  lo haremos en otras  importantes aportaciones de Halliday  (1991), ni en  los 
postulados  teóricos  de  Hymes  (1972),  quien  acuñó  el  término,  y  distinguió  entre 
competencia  lingüística y comunicativa, haciendo hincapié en  la diferencia que existe 
entre  el  conocimiento  de  las  formas  verbales  y  el  conocimiento que permite  a una 
persona comunicar de forma  funcional e  interactiva. Mencionaremos simplemente  la 
propuesta de Cummins (1980) entre cognitive / academic language proficiency y basic 
interpersonal communicative skills, noción que modifica posteriormente para formular 
la  de  context‐reduced  y  context‐embeded  communication,  en  la  que  ya  toma  en 
consideración  y  resalta  la  importancia  del  contexto  en  que  es  usada  la  lengua.  En 
cambio,  nos  detendremos  un  poco  más  en  Bachman  (1990),  cuya  propuesta,  que 
retomó en cierta medida todas  las anteriores ―especialmente  las de Canale & Swain 















convertido hoy en día en "una  intrincada  red de  rasgos psicológicos, socioculturales, 
físicos  y  lingüísticos  interrelacionados".  Es  una  parte  inherente  al  proceso  de 
enseñanza  /  aprendizaje  que  busca  lograr  que  el  alumno  haga  un  uso  pragmático, 
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de  qué  tipo,  con  qué  características—  puede  crear,  comprender  y  procesar;  y  en 








Por este motivo,  tanto  la normativa  como  los manuales han  ido  incorporando estas 
nociones, de modo que, en opinión de este mismo autor, 
hoy  podemos  decir  que  el  conjunto  del  cuerpo metodológico  diseñado  por  los 
avances  en  la  dimensión  funcional  comunicativa  ha  tenido  dos  importantes 
efectos: por un lado una mayor atención al discurso en la descripción teórica, por 
otro  una  reforma  de  la  planificación  escolar  que  abarca  prácticamente  la 
metodología de todas las Lenguas Extranjeras. (op.cit.: 352) 
En  efecto,  la  propia  legislación  se  fundamenta,  como hemos  señalado,  en  el 
concepto  de  currículo  en  espiral,  estableciendo  en  las  lenguas  extranjeras  una 
secuenciación de sus contenidos basada en las funciones comunicativas. Así lo formula 
Robert (2008: 95): 
l’apprentissage  de  la  communication  passe  obligatoirement  par  l’appropriation 
des  fonctions  du  langage.  Apprendre  à  communiquer  [...]  c’est  décrire  et 
expliquer, faire connaître son point de vue, c’est exprimer une opinion, s’imposer, 
c’est  convaincre,  opérer  des  choix  stylistiques  [...]  formuler  une  demande 
d’éclaircissement, c’est faire répéter. 








suscite  un  refus,  une  acceptation  ou  une  demande  d’information.  A  un  salut 
répondra  une  autre  salutation,  éventuellement  suivie  d’une  demande 
d’information, d’une invitation, d’un reproche...  
Por  tanto,  en  nuestra  opinión,  sería muy  necesario,  desde  los  primeros  niveles,  el 
estudio de  los marcadores en  tanto son elementos ―ya sea en  textos escritos como 
orales― que organizan y unen ideas y argumentos, para ayudar a construir el sentido 
del discurso. 
Sin  embargo,  en  las  lenguas  extranjeras  se  les  ha  prestado  poca  atención, 
debido posiblemente, al hecho de no tener presente que la competencia comunicativa 
tiene que ir enfocada a la interacción. Tal vez por eso, autores como Grenfell (2000: 5) 
insisten  en  que  "[i]t  is  not  that  this  form  of  communicative  approach  is misguided, 




que  el  aprendizaje  de  una  lengua  es  un  proceso  complejo  que  requiere  tiempo  y 
esfuerzo. Cuánto, y para  lograr qué resultados, dependerá de muchos factores, como 
bien señala Rodríguez Halffter (2009: 50)  
la  cercanía  del  idioma  objeto  de  estudio  con  una  LE1  o  lengua  materna  del 
aprendiz,  su  formación  y  experiencia  previas,  su  habilidad,  edad,  actitud,  el 
tiempo y  las oportunidades de que dispone y el contexto en el que se realiza  la 
instrucción. 
Por ende,  la metodología empleada puede  jugar un papel primordial, de  ahí que  la 
elección  de un  enfoque  adecuado  y  contar  con  los medios  y materiales  apropiados 
puede suponer una gran diferencia a la hora de conseguir una buena competencia.  
Por  ello,  en  la  última  década,  se  ha  defendido  el  enfoque  por  tareas  en  un 
intento de  superar  las  carencias  reseñadas. Así, por  ejemplo, Melero Abadía  (2004: 
692) afirma:  
La enseñanza comunicativa mediante tareas no es ni un enfoque ni un método, es 
una  propuesta  de  diseño  dentro  de  la  enseñanza  comunicativa  de  lenguas 
extranjeras.  […] Nace buscando procesos de comunicación reales en el aula y se 




desarrollo de  la enseñanza mediante  tareas van más allá de  la  simulación de  la 
comunicación,  dificultando,  de  algún  modo,  el  desarrollo  de  procesos 
comunicativos en la clase.  
Recalca además,  la ventaja de esta propuesta, en consonancia con  las  teorías 
cognitivistas que postulan que 





En  este  sentido,  las  posibilidades  de  trabajo  con  las  TIC  pueden  —con  las 





medio  de  herramientas  como  blogs,  wikis,  podcast,  correo  electrónico, 
videoconferencia etc. Además, como subraya O´Dowd  (2009: 220), permiten mejorar 





que,  además,  las  correcciones  pertinentes  las  realizan  entre  sí,  como  ocurre  en  las 
situaciones de adquisición natural de la lengua. Esto supone un gran beneficio, ya que, 
según O´Rourke, (2007: 42) da a ambos "learners the opportunity to practise speaking 
and writing  in their target  language and  listening to and reading text written by their 
native  speaking partner",  gracias  a  lo  cual  se movilizan, más  y mejor,  las diferentes 
estrategias de aprendizaje. 
Cabría  mencionar  también  que  el  no  haber  entendido  el  concepto  de 
competencia  comunicativa  en  toda  su  amplitud  ha  llevado  a  muchos  docentes  a 
priorizar el oral, al  identificar  inconscientemente comunicar con hablar. Sin embargo, 
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escritos)  que  se  crean  ―producen  y  comprenden―  en  ellos,  y  trasladar  esos 
procesos de desarrollo del texto en contexto al aula. 
La  mencionada  confusión  ha  tenido  como  consecuencia  el  prestar  menos 
atención  al  desarrollo  de  las  destrezas  de  lectoescritura  ―que  por  estar 
intrínsecamente  relacionadas―  se beneficiarían con el desarrollo contextualizado de 
las destrezas de  ilación. Por ello, ahora también el discurso escrito y  los procesos de 
adquisición  de  la  lectura  y  la  escritura  han  cobrado  renovado  interés  para  los 
investigadores; tal y como señala Brown  (2007: 227), refiriéndose al  inglés ―aunque 




la  elipsis),  los marcadores  del  discurso  (then, moreover,  therefore),  la  organización 
retórica y otros rasgos del discurso textual.  
Cohesión y coherencia son términos comunes que han de ser tenidos en cuenta 
al  enseñar  lectura.  Del  mismo  modo,  el  análisis  de  los  rasgos  de  escritura  ha 
progresado hacia el reconocimiento de una amplia serie de competencias pragmáticas 
organizativas que es necesario dominar para escribir de forma efectiva en  la segunda 










Peut  s’exprimer  et  répondre  aux  fonctions  langagières  de  base,  telles  que 
l’échange d’information et  la demande, et exprimer simplement une  idée et 
une opinion. 
Peut  entrer  dans  des  relations  sociales  simplement, mais  efficacement  en 
utilisant les expressions courantes les plus simples et en suivant les usages de 
base. 














Peut  développer  des  expressions  apprises  par  la  simple  recombinaison  de 
leurs éléments. 
Tours de parole  














"se  hace  entender  en  intervenciones  breves,  aunque  resulten  muy  evidentes  las 
pausas, las dudas iniciales y la reformulación". 







 Responder a una orden, petición o  ruego  (accediendo a su cumplimiento,  sin 




 Aceptar  una  propuesta  ofrecimiento  o  invitación  (de  buen  grado  o  con 
reservas). 
 Establecer la comunicación y reaccionar (llamada de atención verbal). 
 Introducir  el  tema  del  relato  y  reaccionar:  solicitando  comienzo  del  relato, 
impidiendo comienzo del relato, indicar que se sigue el relato con interés.  




Lo  hasta  aquí  expuesto  nos  permite,  pues,  afirmar  que,  tanto  a  nivel 
metodológico  como  legislativo,  encontramos  sobrada  justificación  para  nuestra 





131 Puesto que para  los niveles que nos ocupan aún no estaban disponibles  los  inventarios de  francés, 






que  han  ido  adquiriendo  las  lenguas  extranjeras  en  nuestra  sociedad  así  como  las 
contradicciones  y  retos que  conlleva, no  solo  a  nivel didáctico  sino  también  a  nivel 
social e institucional, la enseñanza y aprendizaje de las mismas. En efecto, una mirada 
retrospectiva a  la historia de  la didáctica nos ha permitido  constatar que ha habido 
diferentes  métodos,  corrientes  y  enfoques  que,  con  mayor  o  menor  éxito  y 
repercusión, han tratado de dar respuesta a las necesidades de los aprendientes. Esta 
revisión ha puesto de manifiesto  la pervivencia de algunos de ellos cuyos postulados 
conviven  con  las  nuevas  aportaciones  de  las  distintas  disciplinas  que  nutren  la 
didáctica de lenguas extranjeras. Así, la traducción y la gramática continúan presentes 
aunque  se  cuestione  cómo  y  cuándo  han  de  abordarse.  En  este  sentido,  formamos 
parte  de  esa  mayoría,  observable  en  la  realidad  de  las  aulas,  que  se  sirve  de  la 
metodología  ecléctica  (cf.  Damar  2009:  48),  esto  es,  de  todos  aquellos  recursos  y 
procedimientos  que  resulten  eficaces.  Así,  estamos  con  quienes  consideran  que  la 
puesta  en  práctica  de  la  traducción  y  la  enseñanza  explícita  de  la  gramática  son 
beneficiosas  (cf., en cuanto a  la primera, Lavault 1985, Estévez Maraver 2006 y Cook 
2009;  Fougerouse  2001,  Ellis  2005, Martín  Sánchez  2008, Delahaie  2008  y Martínez 
Rebollo  2014,  en  cuanto  a  la  segunda),  aunque  sea  imprescindible  revisar  el 
metalenguaje  y  adecuar  conceptos,  contenidos  y  secuenciación,  a  las necesidades  y 
capacidades de los aprendientes, para lo que resultaría muy útil contar con materiales 
específicos aplicables en la línea, más tradicional, de las gramáticas pedagógicas o más 





como  EMILE133  y Galatea.  Sin  embargo,  es  este  sentido,  como  ya  hemos  puesto  de 
manifiesto,  no  siempre  es  posible  la  utilización  de  las  TIC  y menos  de manera  que 
                                                       
132 Este  interés,  reiteradamente manifestado por  los docentes, parece estar empezando a  tener 
respuesta  en  algunas  editoriales.  Así,  CLÉ  trabaja  en  una  colección  de materiales  complementarios, 





resulte  eficiente,  aunque  en  España  la  evolución  en  este  campo  ha  sido  positiva. 
Prueba de ello es que nos encontremos en los primeros puestos europeos. Así, la ratio 
alumno / ordenador ha disminuido sensiblemente (de 23 a 3 en 10 años, superando a 
Francia  que  tiene  5)  y  según  los  datos  del  Ministerio  de  Educación  (2012) 






cuando en  toda Europa  se ha observado un  incremento  sustancial  (10%) de quienes 
utilizan con regularidad lenguas extranjeras en Internet. 
Ahora bien, este  incremento no significa que hayamos alcanzado unos niveles 
satisfactorios  de  competencia  en  LE.  De  hecho,  si  bien  según  el  Ministerio  de 
Educación, Cultura y Deporte (MECD), en su Informe 2013 sobre el estado del sistema 


























cuando  se  compara  con  el  conjunto  de  estudiantes  de  la  Unión  Europea  presenta 
mejores  resultados  en  la  segunda  lengua  extranjera  (francés)134  que  en  la  primera 
lengua extranjera (inglés), contrariamente a lo que ocurre en Europa. 
Así  las  cosas,  aunque  los  europeos,  según  los  resultados  del  Eurobarómetro 







un  retroceso  llamativo  en  la  posición  de  su  lengua  como  la  más  estudiada, 
concretamente,  un  13%  desde  el  2005.  En  este  punto,  y  aunque  el  número  de 
europeos  que  no  utilizan  ninguna  lengua  extranjera  con  regularidad  en  ninguna 
situación  ha  disminuido  (del  13%  al  9%),  no  cabe  duda  de  que  es  preciso  seguir 
implementando  medidas  que  potencien  un  aprendizaje  efectivo  de  las  LE  y  sacar 
partido  a  todos  aquellos  procedimientos  que  puedan  favorecer  la  competencia 
comunicativa, algo en lo que, como hemos visto, los MD pueden tener mucho que ver.  
Es hora, pues, para nosotros de pasar de  la  teoría a  la práctica para verificar 




para,  posteriormente,  verificar  el  uso  que  hacen  nuestros  aprendientes  de  estas 
partículas. 
                                                       
134 Hemos de  señalar que  la diferencia en  los  resultados es mayor en  inglés que en  francés entre  los 
estudiantes de los colegios privados y los de los centros públicos, siendo mejores en los privados, según 
revela  el  informe  elaborado  por  el  Instituto  Nacional  de  Evaluación  Educativa  (Estudio  Europeo  de 







y  representar  "un  nivel  muy  alto  en  la  madurez  lingüística  y  comunicativa  de  los 
hablantes",  los marcadores siguen siendo un punto de  inflexión en el aprendizaje de 




(ibíd.),  cuestiones  ambas  que  determinan  el  tratamiento  escaso,  pobre  y  poco 
sistemático que  reciben en el  contexto académico. Tanto es así, que a pesar de  ser 
reconocida  la  necesidad  de  su  estudio136,  este  se  posterga  habitualmente  hasta  los 
últimos  niveles137  con  lo  que,  como  señala  Martí  Sánchez  (op.cit.:  10)  y  según  se 
desprende  de  trabajos  como  los  de  Lenk  (2005),  su  adquisición  sigue  dependiendo 
fundamentalmente  del  input  y  de  la  interacción  en  la  vida  diaria  más  que  del 
aprendizaje  en  el  aula.  Ahora  bien,  dado  que  debemos  preparar  a  nuestros 
aprendientes,  precisamente,  para  interactuar  en  situaciones  de  la  vida  cotidiana, 
resulta  incongruente  desaprovechar  una  herramienta  que  redunda  en  la  fluidez 
comunicativa  e  incluso  en una mayor  integración  en  la  comunidad  idiomática, pues 
como  nos  recuerda  Martí  Sánchez,  a  menudo  los  marcadores  son  muletillas  que 
pueden  funcionar  como  estereotipos  (cf.  op.cit.:  9).  Por  tanto,  aunque,  como  ya 
dijimos,  aún  no  hay  acuerdo  sobre  cuándo  es  el mejor momento  para  enseñarlos, 
consideramos que el principal escollo reside en cómo lograr que sean asequibles en los 
niveles  iniciales.  Con  este  propósito,  revisaremos  en  la  primera  parte  del  presente 
capítulo  el  estado  de  la  cuestión  en  cuanto  a  la  identificación,  denominación  y 
                                                       
135 Si bien es cierto que los hablantes nativos los emplean de forma inconsciente no es menos cierto que 
se  plantean  dudas  en  aquellos  de  significado  próximo  sobre  en  qué  en  contexto  son  —o  no— 
intercambiables. Así lo hemos podido constatar a lo largo de nuestra experiencia y en trabajos como los 
de Martínez Camino & Labrador Gutiérrez (2003: 188).  
136 De hecho, en  los últimos años prevalece  la tendencia de quienes se decantan por una  introducción 





clasificación  de  los MD.  Esto  nos  permitirá  sentar  las  bases de nuestra  trasposición 
didáctica. En  la segunda parte, nos centraremos en el contexto escolar. Analizaremos 
en  primer  lugar  los  manuales,  los  diccionarios  y  los  libros  de  lectura  con  los  que 
trabajamos habitualmente en el aula con el fin de constatar la presencia y tratamiento 
que en estos  reciben  las partículas discursivas. En  segundo  lugar, haremos  lo propio 
con  las  producciones  de  los  aprendientes  de  modo  que  la  observación  y 
sistematización  de  los  errores  nos  sirva  de  punto  de  partida  para  buscar  posibles 
soluciones en aras de mejorar su competencia comunicativa en FLE. 
3.2 Identificación,	 denominación	 y	 clasificación:	 una	 breve	 mirada	
retrospectiva	
El estudio de estas partículas no es precisamente reciente, pues cuenta, como 




primera  vez  de  "enlaces  extraoracionales".  Las  gramáticas  tradicionales,  pues,  han 
contribuido  a  su  descripción138.  Sin  embargo,  su  eclosión  será  al  amparo  de  las 
diferentes  corrientes que, a partir de  los años 60,  surgen dentro de  la  lingüística:  la 
pragmática,  la  lingüística  de  texto  y  el  análisis  del  discurso,  cada  una  de  las  cuales 
aportará  su  particular  visión  y metodología,  haciendo  ya  irreversible  el  paso  de  la 




teoría  de  las macroestructuras,  realiza  un  análisis  de  la  relación  existente  entre  la 
construcción del  texto  y  los elementos que  lo articulan,  incidiendo en el uso de  los 
conectores como elementos de conexión textual. 









los  mecanismos  de  cohesión  al  ser  considerada  esta  última  como  uno  de  los 
principales agentes de  la  textualidad140. El  concepto,  sin embargo,  irá evolucionando 
tanto en  la  lingüística  textual  (considerado  factor  constitutivo del  texto)  como en  la 
teoría de  la argumentación (en tanto es una propiedad argumentativa) y en  la teoría 
de  la  relevancia  (propiedad  secundaria,  resultado de  la búsqueda de  la pertinencia). 
Aunque cada una de ellas atenderá a  los marcadores discursivos desde perspectivas 
distintas —la  lingüística  textual  y  la  teoría  de  la  argumentación  se  centrarán  en  la 





un  objetivo  como  el  nuestro  —esencialmente  didáctico—  y,  por  otro,  porque  ya 
existen  numerosos  y  completísimos  trabajos  a  los  que  recurrir  para  conocer  la 
evolución y el estado de la cuestión acerca de aspectos o marcadores concretos o para 
una panorámica más general141. Nos  limitaremos, pues, a recordar muy sucintamente 





(1998),  Martín  Zorraquino  &  Montolío  Durán  (1998),  Cortés  Rodríguez  &  Camacho  Adarve  (2005), 
Martín  Zorraquino  (2006),  Garcés  Gómez  (2008b)  o  Acín  Villa  &  Loureda  Lamas  (2010),  son  buena 
muestra de ello. 
160 































































































































































































































































































































































































































































tras una "década prodigiosa", como  la califica Vázquez Veiga  (2011: 4) en  la que  los 
estudios acerca de  los MD se han acrecentado142 desde múltiples perspectivas, sigue 
habiendo  cuestiones esenciales que  suscitan  controversia, a  saber,  su  identificación, 
denominación  y  clasificación.  En  efecto,  el  estudio  de  estas  unidades  complejas, 
también  lo  es,  siguiendo  a  Martí  Sánchez  (2008:  13‐14),  por  tres  motivos 
fundamentales: en primer  lugar, muchas  son propias de  la  lengua hablada,  siempre 
inestable; en segundo  lugar, tienen una gran dispersión  funcional  (fruto de su propia 
heterogeneidad interna y de las discrepancias de los especialistas a la hora de priorizar 
una función) y, en tercer lugar, están inmersas en un proceso de cambio por lo que el 







Todo ello explica  la dificultad,  como  señala Martín  Zorraquino  (2006: 56), de 
llegar a un acuerdo acerca de la denominación y definición del concepto de marcador 
discursivo,  la  determinación  de  sus  rasgos  gramaticales,  de  su  significado  o  de  sus 
funciones pragmáticas. Por este motivo, al  iniciarnos en su estudio nos encontramos 
con  distintas  denominaciones143  (enlaces  extraoracionales, marcadores  pragmáticos, 
conectores  pragmáticos  /discursivos/  textuales/  argumentativos,  operadores 






1994) o  connecteurs pragmatiques  (Moeschler & Reboul,  1994), petites marques de 
discours  (Brémond,  2003)  y  particules  discursives  (Teston‐Bonnard,  2006).  En  su 
revisión,  Dargnat  (2006:  252‐253)  nos  remite  a  Vincent  (1993:  43‐70)  que  emplea 
como genérico particule y ofrece un completo  inventario, así como a  los  trabajos de 
Mosegaard Hansen (1998: 9‐36) para conocer en detalle la evolución del estado de la 
cuestión.  En  términos  generales  podemos  concluir  que  los  términos  petits  mots, 
particules  y  marqueurs  du  discours,  intercambiables  en  una  definición  general,  se 
jerarquizan, oponen o dividen en diferentes subclases, según los autores: por ejemplo, 
para  Jayez  (2005), marqueurs du discours es  la categoría general en  la que establece 
dos  clases  funcionales  (connecteurs y particules), que, a  su vez, pueden  subdividirse 
(connecteurs  temporels,  consécutifs...;  particules  modales,  interjectives...),  aunque 
Vázquez  Molina  (2009:  202‐203)  afirma,  apoyándose  en  obras  recientes  como  el 
diccionario Neveu (2004), que el término connecteur sigue siendo el más general.  
Como ejemplos de la utilización de diferentes denominaciones por parte de un 
mismo  autor,  podemos  mencionar,  entre  otros,  a  Fuentes  Rodríguez:  enlaces 








muestra  de  uso  indistinto  podríamos  citar  a  Casado  Velarde  (1993):  marcadores 
discursivos, operadores discursivos y partículas discursivas; Mosegaard Hansen (1998): 
discourse  particles  y  discourse  markers;  Chanet  (2001):  particules  y  connecteurs; 
Dargnat  (2006): petits mots, particules y marqueurs. Es preciso señalar, sin embargo, 
que  esta  autora  en  ciertos  momentos  sí  considera  necesario  distinguir  entre 
connecteur y particule, pues afirma que "il semble seulement  important d´insister sur 
le  fait  qu´opposer  ainsi  connecteurs  et  particules  c´est  opposer  deux  types  de 
fonctionnement  discursif  et  non  deux  classes  lexicales"  (Dargnat,  2006:  294).  Es 
evidente, pues, que el problema  terminológico  sigue presente  tanto en  la  lingüística 
francesa como en la española. 
Sin duda, esta variedad  terminológica,  calificada por Anscombre  (2011: 1) de 
"borrosa  e  imprecisa"  resulta  contraproducente,  por  lo  que  aboga  por  adoptar  una 
metodología  más  rigurosa,  desde  una  teoría  lingüística  científica,  que  permita  dar 
cuenta de una gran variedad de fenómenos mediante una herramienta única. Para ello 
propone el concepto de enunciado virtual, con el que  
reagrupamos  así  bajo  una  misma  etiqueta  fenómenos  como  la  negación,  la 
presuposición,  el  tema,  los  saberes  compartidos,  los  refranes  y  demás  formas 




conecta o no  conecta,  y qué es  lo que  conecta  [...]. El  concepto de  conexión ha de 
definirse  [...]  desde  el  nivel  de  la  metalengua"  (op.cit.:  7).  Y  añade  (ibíd.):  "Los 
conceptos de modalidad, operador, conector, etc., no son  incompatibles: una misma 




del  discurso  /  marcador  discursivo  afianzado  tras  publicaciones  como  la  Martín 
Zorraquino & Montolío Durán  (1998), Portolés  Lázaro  (1998)  y Martín  Zorraquino & 




permite dar  cuenta de  las  relaciones que  se  crean  en  los  textos,  tanto  escritos 







de Santos Río  (2003) y de  la publicación de Portolés Lázaro  (2008). Esta situación es, 
según Martín  Zorraquino  (2010:  104),  "síntoma  de  la  adopción  de  posiciones  más 







dadas  sus  diferentes  propiedades  gramaticales.  De  hecho,  incluso  es  discutible  la 
necesidad de  entrar  en  las  propiedades  gramaticales de  los MD,  ya que  como  bien 
advierte Vázquez Veiga (2003: 52): 
                                                       
144  Por mencionar  algún  ejemplo más  reciente:  en  español,  Acín  Villa  &  Loureda  Lamas  (2010);  en 
francés, Drescher & Frank‐Job (2006).  
145  Sin  embargo,  Cortés  &  Camacho  (2005:  141)  consideran  que  “la  palabra  partícula  es  del  todo 
desatinada  [...] es  tanto  como  creer que el marcador  siempre está exento de  contenido  semántico y 
contiene exclusivamente instrucciones de procesamiento”. A esto añaden que, aunque con argumentos 
diferentes,  otros,  como  por  ejemplo  Schourup  (1999:  229),  comparten  su  postura.  Si  bien  aceptan 
“marcadores pragmáticos” —pues al  igual que Brinton (1996: 30, apud Cortés & Camacho, 2005: 142), 
consideran  que  “pragmático”  recoge  de  forma  más  acertada  el  tipo  de  funciones  que  cumple  el 
marcador—  se  decantan  por  “marcadores  del  discurso”,  por  ser  la  denominación  más  acertada  y 
generalizada. 
146  En  contra  se postula, por  ejemplo, Blakemore  (2002: 179‐183), que  al distinguir  entre  significado 
conceptual y procedimental, y considerar que ninguna expresión lingüística puede compartirlos, afirma 
que  los marcadores no constituyen una clase coherente merecedora de estudio, aunque esta postura 
parece  superada.  A  favor,  lo  hace  Gülich  (2006:  29):  “Issus  de  catégories  grammaticales  diverses 
(adverbe,  conjonction,  interjection,  etc.)  ils  ont  subi  un  processus  de  grammaticalisation  et  se  sont 




o  si  preferimos,  semántico‐pragmática‐,  la  observación  de  las  características 
gramaticales de  las  formas, así como  la diferenciación entre el mantenimiento o 
no de su carga significativa, complica de forma innecesaria su definición. 
Además, en el contexto de enseñanza de lenguas extranjeras, contaremos con 
una  dificultad  añadida:  la  validez,  o  no,  que  pueda  tener  esa  definición.  En  efecto, 
como nos advierte Bernárdez Sanchís (2004: 211), 
si  enfocamos  la  enseñanza  de  conectores  y  marcadores  de  acuerdo  con  las 
descripciones  disponibles  en  español,  es  muy  probable  que  debamos 
enfrentarnos con  la dura  realidad de  la  radical diferencia existente en el uso de 
unos  y  otros  (y  con  la  insuficiente,  por  no  explicativa,  descripción  de  los 
marcadores españoles). 
Así pues, no revisaremos las múltiples descripciones existentes147 ni entraremos 
en  la  discusión  acerca  de  la  necesidad  de  lograr  una  definición  común,  aunque 
compartimos  este  último  extremo  frente  a  posturas  como  la  de  Lenk  (1998)  que 
considera más  efectivo que  cada  trabajo ofrezca una  definición  propia  acorde  a  las 





Lázaro, 1999),  los MD aparecen definidos  como unidades  lingüísticas  invariables,  sin 
función sintáctica en el marco oracional y con un cometido claro en el discurso: "el de 
guiar,  de  acuerdo  con  sus  distintas  propiedades  morfosintácticas,  semánticas  y 
pragmáticas,  las  inferencias  que  se  realizan  en  la  comunicación"  (op.cit.:  4057). No 






155) hace una breve  revisión  tras  la que nos  remite a Waltereit  (2002: 6‐11) quien  lleva a  cabo una 
interesante selección y discusión acerca de las mismas.  
169 
o  locución  que  guíe  por  su  significado  el  procesamiento  de  otra  unidad  con 
significado conceptual.  
El  contar  con una definición  amplia  tiene no  solo  la  ventaja de  simplificar  la 
terminología,  sino  que  permite  dar  cuenta  de  aquellas  unidades  que  no  cumplirían 




Quelques  mots  passe‐partout  peuvent  devenir  en  plus  des  marqueurs 
d´hésitation. Suite à des réanalyses, les noms acquièrent par la suite des fonctions 
subjectives  liées  au  processus  de  formulation  du  locuteur,  puis  des  fonctions 
intersubjectives  qui  règlent  l´interaction  entre  locuteur  et  auditeur,  un 




el  término  pragmatización  denomina  el  proceso  por  el  que  se  forma  un marcador 
pragmático, diferenciándolo de  la gramaticalización  (aunque  compartan el punto de 
partida,  es  decir,  el  empleo  innovador  de  ciertas  construcciones  que  sirven  a  fines 
comunicativos), pues se queda, en palabras de Mosegaard Hansen (1998: 238), en "a 
middle of a grammaticalization line".  
Sin  embargo,  no  son  pocas  las  reticencias  terminológicas  y  conceptuales 
suscitadas como prueba el hecho de que esta misma autora (Mosegaard Hansen, 1998: 
323‐324) dude en hablar de gramaticalización en  los casos de donc o bon, aunque su 
evolución  muestre  las  tendencias  universales  del  cambio  lingüístico.  Y  es  que 
gramaticalización  no  es  un  concepto  exento  de  controversia  como  afirman,  por 
ejemplo, Gülich, (2006) o Große (2006). Esta última (Große, 2006: 135)  lo caracteriza, 
siguiendo  a  Detges  (2003:  213),  como  un  proceso  de  creación  de  nuevas  formas 
gramaticales  —o  con  un  estatus  más  gramatical  que  antes—  e  incluso,  según 
Marchello‐Nizia  (2001: 33), de nuevos paradigmas. Ahora bien, un buen numero de 
lingüistas  se  preguntan  qué  rasgos  definen  una  forma  gramatical  (frente  a  forma 
léxica) y tampoco está claro para todos que la gramaticalización se caracterice por una 




En  nuestro  caso,  estamos  con Garcés Gómez  (2008b:  18)  quien  considera  la 
gramaticalización 
como un concepto amplio que opera en dos planos: el de la oración, para aquellos 
fenómenos que  tienen cabida en  la consideración  tradicional; en el del discurso 
los  elementos  que  partiendo  de  funciones  oracionales  pasan  a  desempeñar, 
mediante su fijación y convencionalización, funciones discursivas. 
Discrepamos,  sin  embargo  en  cuanto  a  la  denominación,  pues,  al  igual  que 
Cortés  &  Camacho  (2005:  148),  consideramos  más  acertado,  frente  a 
gramaticalización, el término discursivización, puesto que es, precisamente en el plano 
del  discurso  donde  se  producen  las  funciones  distintivas  propias  de  los MD.  Ahora 
bien,  si  cuestionamos gramaticalización porque parece  remitir al plano oracional,  la 
misma objeción podría hacerse a discursivización respecto al plano discursivo. En este 
sentido,  la  utilización  de  un  término  como  pragmagramaticalización,  sugerido  por 
Martí Sánchez  (2011: 19) estimamos que resuelve satisfactoriamente esta dicotomía, 
resultando  también más  transparente,  por  lo  que,  en  aras  de  una mayor  claridad 
conceptual y terminológica, nos sumamos a su propuesta.  
Con ese mismo afán, si tenemos en cuenta que muchas unidades están aún, en 




en  el  estudio  de  los  MD,  y  por  otro,  nuestras  necesidades,  en  nuestro  trabajo 
partiremos  de  esta  concepción  y  utilizaremos  indistintamente  marcadores  del 
discurso/discursivos y partículas. De igual modo, en cuanto a las clases de palabras que 
pueden  funcionar  como MD,  de  acuerdo  con Martín  Zorraquino  (2010:  112)  serán 
aquellas que "no ejercen una función lingüística en la predicación oracional [...] y guían 
y  apoyan  a  los  interlocutores,  de  acuerdo  con  sus  propiedades  morfosintácticas, 
semánticas  y pragmáticas,  en  el procesamiento de  la  comunicación".  Seguimos, por 
tanto, las indicaciones de Martín Zorraquino & Portolés Lázaro (1999: 4059‐4071), que 














Fraser  (2006:  200),  que  hay  marcadores  que  mantienen  su  significado  léxico  (en 




solo  signo con variedades contextuales  (en cuyo caso  se  trataría de polisemia), o de 
dos signos distintos aunque coincidentes en la expresión, esto es, homonimia. A favor 
de esta última opción  (siempre que  la variación no  se produzca dentro de  la propia 
categoría  de marcadores)  se  postula Martí  Sánchez  (2008:  22).  Por  su parte Garcés 
Gómez (2008b: 32) defiende que  
esas unidades presentan un significado básico, pero no en todos  los casos es de 
carácter  monosémico,  dado  que  en  el  proceso  de  evolución  pueden  haber 
desarrollado otros valores que pasan a formar parte también de su significado, y 
una  serie  de  sentidos  contextuales  surgidos  por  el  enriquecimiento  pragmático 





se  analiza.  Por  ello,  no  solo  incluye  elementos  plenamente  lexicalizados,  sino  también  aquellos  que 
muestran  una  tendencia  clara  a  la  fijación  y  resultan  rentables  para  la  comunicación,  postura  que 
compartimos plenamente. 
172 
En  cambio, Mosegaard‐Hansen  (1998), Martin  (2001:  31),  Dostie  (2004:  50), 
Fischer (2006) o Waltereit (2006) se inclinan por el enfoque polisémico. Este último en 
concreto, lo hace en base a una descripción contrastiva y diacrónica de los marcadores 
para  lo que  analiza  las  funciones del marcador  regarde  y  sus  equivalentes  en otras 
lenguas románicas ofreciendo el siguiente cuadro: 
 




















X  X  X   
Changement de point de vue  X  X  X   
Hésitation  X  X  X   
"Back‐channel" 









































expliquer  les  differences  de  la  gamme  fonctionnelle  dans  les  langues  respectives" 
(op.cit.: 147). Antes bien, considera que es fruto de la polisemia no sistemática, la cual 






captar  los diferentes  valores para  lograr un empleo adecuado de  los mismos en  los 
diferentes  contextos,  por  lo  que,  en  caso  estrictamente  necesario,  acudiremos  a  la 
definición más sencilla y abarcadora que, como hemos señalado, es  la propuesta por 
Portolés (2008: 181). Ese mismo criterio de sencillez lo seguiremos a la hora de partir 
de una de  las numerosas  clasificaciones que existen—tanto para  francés  como para 
español—, como veremos en el siguiente apartado. 
3.2.2 Clasificación	





sencilla, hasta  el punto que  incluso existen  investigadores  como Mosegaard‐Hansen 
(1998: 77) para quien resultan  innecesarias e  inconcebibles. Frente a esta postura un 
tanto  radical,  existen  numerosas  clasificaciones149  en  las  que  no  nos  detendremos, 
pues su revisión y discusión superaría los límites de este trabajo. Así, las que tratamos 
a  continuación  son  aquellas  que  de  uno  u  otro modo  nos  han  ayudado,  en  primer 




149Las  más  significativas  para  español,  francés  e  inglés  las  encontramos  sintetizadas  en  Cortés  & 
Camacho (2005: 238‐255). Ellos mismos proponen el esbozo de una nueva clasificación que parte de una 
doble perspectiva:  la  interactiva  (marcadores  interactivos) y  la textual  (marcadores textuales).  (op.cit.: 
154‐217). 
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Comenzaremos,  pues,  por  hacer  especial mención  a  la  propuesta  por Martí 
Sánchez  (2008:  28),  ya  que  nos  proporciona  una  visión  general  muy  clara,  que, 






Esta clasificación de  los marcadores discursivos  (término hiperónimo)  se hace 
según el ámbito de  incidencia  (uno o varios enunciados) y  la naturaleza del mensaje 
(monologal o dialogal),  teniendo en cuenta  las  funciones básicas:  conexión  (para  los 
conectores),  modificación  (operadores)  y  "un  tipo  especial  de  conexión  entre  los 
turnos  de  palabra"  (marcadores  conversacionales).  Así,  los  conectores  "unen  el 
miembro  discursivo  que  introducen  con  el  anterior,  dando  lugar  a  una  relación 
determinada,  de  tal manera  que  uno  y  otro  han  de  interpretarse  conjuntamente" 
(Martí Sánchez, 2008: 28); los operadores pragmáticos se limitan a un solo enunciado y 
"comunican  la posición del hablante acerca de  lo que está hablando y  realizándose" 
(op.cit.:  29).  Finalmente,  los marcadores  conversacionales,  vinculados  a  la  actividad 
dialogal, enlazan  "los  turnos de diferentes  interlocutores  facilitando  su alternancia y 
ayudando  a  interpretar  correctamente  la  naturaleza  de  esos  turnos"  (ibíd.).  Cabe 
recordar,  sin  embargo,  que  estas  tres  clases  no  forman  compartimentos  estancos, 
dada su naturaleza pragmagramática, por lo que, como advierte Martí Sánchez (2008: 
30),  















ser  absoluto.  [...]  La  separación  de  los marcadores  conversacionales  [...]  de  los 
operadores pragmáticos dista de ser siempre sencilla. 
En  efecto,  la  clasificación  sigue  siendo  por  estas  y  otras  razones  un  tema 





semasiológica o desde  la onomasiológica.  En  su  caso,  explican Martín  Zorraquino & 
Portolés Lázaro (1999: 4080),  
se  han  tenido  fundamentalmente  en  cuenta  las  funciones  discursivas  que 
desempeñan  las unidades analizadas. Dichas  funciones vienen determinadas, en 
buena  parte,  por  el  significado  de  los  marcadores.  Pero más  que  intentar  un 
ajuste estricto entre "propiedades semánticas" y "funciones discursivas", hemos 









apuntan  a  funciones  discursivas  diversas  [...].  De  nuevo  se  mezclan  conectores,  operadores  y 






COMENTADORES  Pues,  pues  bien,  así  las  cosas, etc.
ORDENADORES 
En  primer  lugar/en  segundo 
lugar/;por  una  parte/por  otra 
parte:  de  un  lado/de  otro  lado, 
etc.





























































































































































de  la  cuestión  ha  sido  la  aplicabilidad.  En  efecto,  tanto  la  finalidad  como  los 
destinatarios  de  nuestra  propuesta  no  nos  permiten  ahondar  en  cuestiones  más 
propias de la lingüística teórica ―o incluso de la aplicada, pero a otros niveles―. Tanto 
es  así,  que hemos  preferido  limitarnos  a  definiciones  y  clasificaciones  realizadas  en 
español por  ser esta  la  lengua materna de nuestros aprendientes, pretendiendo con 
ello facilitar  la transposición didáctica de un tema con el que no están familiarizados. 
De  igual modo, aunque de  todas nos hemos servido en mayor o menor medida, nos 
decantamos,  como  dijimos,  por  la  definición  más  abarcadora  y  por  la  utilización 
preferente  de  la  clasificación  de Martín  Zorraquino  &  Portolés  Lázaro  (1999)  para 
organizar  nuestra  selección  de marcadores. No  obstante,  tratamos  de  evitar,  en  lo 






alumnos.  A  esto  dedicamos  los  dos  siguientes  apartados:  en  el  primero  (3.3), 
abordaremos  el  análisis  de  los  materiales  de  aula  que  empleamos  habitualmente 
(manuales,  diccionarios  y  libros  de  lectura),  así  como  de  otros  que  están  a  nuestra 
disposición, exponiendo  sus  características generales para, a  continuación,  revisar  la 
presencia  y  el  tratamiento  que  en  ellos  reciben  los marcadores  del  discurso.  En  el 
segundo apartado (3.4), haremos  lo propio con  las producciones de  los alumnos para 
detectar las dificultades y errores que conlleva su utilización. 
3.3 Marcadores	 discursivos	 en	 el	 contexto	 escolar:	 manuales,	
diccionarios	y	libros	de	lectura	
Como ya hemos  señalado, el objetivo  fundamentalmente práctico de nuestro 
trabajo  condiciona  tanto  la metodología  como  los materiales de análisis. Así, hemos 


















Dado que  tanto  el manual  como  los materiales  complementarios  ya estaban 




Spirale 2 (2005)  Spirale 4 (2006)
Nouveau Copains 2 (2007) Nouveau rythmes jeunes 4 (1998) 




CD  y  online  (Nouveau  Petit  Robert  y  Larousse)  debido  a  su  fácil  acceso,  su 
manejabilidad  y  porque,  al  ser  actualizados  con  más  frecuencia,  podrían  haber 
introducido novedades en este tema. 
3.3.1 Los	manuales	
Antes  de  abordar  el  tratamiento  que  reciben  los  MD  en  los  manuales 
seleccionados, comentaremos brevemente su estructura y características principales, 





FLE presentes en  España152:  Santillana  (Énergie  4),  SM  (Nouveau Rythmes  Jeunes 4), 
Oxford  University  Press  (Copains  2,  Spirale  2,  Spirale  4)  y  Longman  (Chapeau  2, 
Chapeau 4; Ça marche 2!). Todos ellos presentan numerosas características comunes, 
no solo en cuanto a contenidos —hecho necesario en tanto que han de ajustarse a los 
marcados  por  la  legislación—  sino  también  en  lo que  respecta  a  la  secuenciación  y 
tratamiento  de  los  mismos.  En  efecto,  la  presentación  en  unidades  didácticas,  la 
metodología  de  trabajo  —sin  duda  más  próxima  al  enfoque  comunicativo  que  al 
accional—,  el  papel  y  el  tratamiento  de  la  gramática  y  el metalenguaje  desde  una 
perspectiva aún esencialmente tradicional o la presencia y cometido de  los textos, no 
difieren sustancialmente ni siquiera comparando los dos niveles. La única salvedad que 
podríamos apuntar, y en  la que  también coinciden  todos, es  la escasez de  textos en 
2ºES0,  frente a  la abundancia de  los mismos en 4ºESO, notable  incluso dentro de  la 





CHAPEAU  2  (Fernández  Benito,  2007  [2002]):  estructurado  en  10  unidades 
didácticas  de  igual  longitud, obedece más  al  enfoque  comunicativo que  al  accional. 
Esto  lo podemos apreciar, por ejemplo, en el título que  lleva cada unidad (Voilà mon 
français!, Comme j´ai mal!), en los objetivos (parler des fêtes, parler de ton collège), o 
en  la  propuesta  de  actividades  (escuchas  y  ejercicios  a  partir  de  las mismas).  Cada 
unidad  a  su  vez  está  estructurada  en:  objetivos,  gramática  y  referencia  gramatical, 
vocabulario,  fonética,  ritmo  y  entonación,  estrategias  (1  por  unidad)  y  temas 
transversales. Todas ellas siguen un mismo esquema: a) escuchar, con un ejercicio de 
escucha que sirve de introducción al tema; b) leer y contestar; c) asociar; d) diálogos; 
e) escribir;  f)  leer y hablar; g) escuchar y contestar  (ejercicios de verdadero/falso). A 
continuación, el apartado gramatical (observar, deducir y practicar) y para finalizar, el 






reglamento  escolar,  etc.).  Cada  dos  unidades,  en  vez  de  una  lectura  sobre  el  tema 
tratado, hay unos ejercicios recapitulativos que permiten la autoevaluación. 
En  todo el manual  se utiliza  la norma estándar, hay muy pocos  textos,  todos 
ellos pensados para adecuarse al nivel y tema tratado por lo que predomina la falta de 
diversidad  textual, de documentos auténticos y  la desatención a  la  interculturalidad. 
Desde  el  punto  de  vista  gramatical,  se  tratan  los  contenidos  de manera  inductiva, 
utilizando,  en  consecuencia,  poco metalenguaje  y  de  corte  tradicional.  También  se 
corresponde  a  una  concepción  tradicional  el  predominio  de  la  morfología 
(principalmente  verbos),  secuenciada  progresivamente.  Vemos,  pues,  que  de  las 
nuevas  tendencias  imperantes  en  los  manuales  de  FLE  —interdisciplinariedad, 
interculturalidad,  interactividad, eclecticismo—, tan solo  la primera está tímidamente 
representada. Veamos lo que ocurre con los manuales restantes. 
SPIRALE 2  (Palomino, 2005): a pesar de  ser más  reciente, no encontramos una 
variación  sustancial,  pues,  al  igual  que  el  anterior,  está  más  próximo  al  enfoque 
comunicativo. De hecho, cada una de las 6 unidades didácticas que lo componen está 
estructurada no en  torno a competencias,  sino a objetivos  comunicativos. Estos  son 
sus apartados: objetivos comunicativos, gramática, conjugación, vocabulario, fonética, 
Le Mag (dedicado a temas culturales, científicos, de actualidad…) y un proyecto. A su 
vez,  cada unidad  está  compuesta por 3  lecciones,  el Mag, una página de  juegos,  el 
proyecto  y,  finalmente,  una  página  de  repaso  con  diversos  tipos  de  ejercicios: 
estructurales, de escucha, redacción, dictado, etc. 
Cuenta con un aspecto más moderno, con mayor variedad textual (se incluyen 
viñetas,  algún  e‐mail,  algún  texto  expositivo),  aunque  sigue  sin  haber  documentos 




(colaborativas,  juegos de rol, etc.). En  lo que respecta al tratamiento de  la gramática, 





definitiva,  aunque  representa  un  avance  respecto  al  primero,  aún  dista mucho  del 
modelo accional. 
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NOUVEAU  COPAINS  2  (Bourdais  &  al.,  2007):  este  manual,  aún  sin  poder 
considerarlo dentro del enfoque por tareas propiamente es, en nuestra opinión, el más 
acorde  a  las  directrices  del  MCER  al  integrar  situaciones  "auténticas"  de  la  vida 
cotidiana, resultar muy próximo a los alumnos e introducir proyectos y actividades en 
las  que  se  conjugan  lecturas,  civilización,  temas  transversales  y  de  actualidad  que 
puedan  ser  del  interés  de  los  adolescentes,  a  través  de  apartados  tales  como 
Expressions‐clés, Ça se dit comme ça, Zoom conjugaison o Point culture. Respecto a los 
anteriores, aumenta notablemente el número de  textos —aunque  la mayoría  siguen 
siendo  adaptados  y  obedecen  a  la  norma  estándar—  así  como  la  variedad  textual. 
Además,  puede  apreciarse  una  mayor  atención  a  la  interculturalidad  en  diversos 
aspectos:  desde  la  elección  de  los  temas,  los  personajes  y  situaciones,  hasta  las 
ilustraciones  que  hacen  referencia  no  solo  a  diferentes  regiones  de  Francia  y  de  la 
Francofonía,  sino  también  de  Europa.  De  igual  modo,  se  privilegia  el  trabajo 
colaborativo  en pequeñas  tareas en  todas  las unidades  (por ejemplo, organizar una 
encuesta, entrevistar y presentar los resultados utilizando las TIC: 2007: 9). 
En  cuanto a  su estructura,  contiene  seis unidades didácticas que  trabajan  las 
cuatro  destrezas,  pero  que  dan  especial  relevancia  a  la  expresión  oral  al  incluir 
numerosos  ejercicios  para  interactuar  con  los  compañeros.  Dichas  unidades  se 
articulan  en:  objetivos  comunicativos,  gramática,  conjugación,  vocabulario,  fonética, 
punto de lectura, "super‐challenge" (distintos tipos de actividades como, por ejemplo, 




estados miembros,  los asociados y  los observadores); un  resumen de  los principales 
puntos gramaticales para  facilitar  su consulta, así como  la conjugación de  los cuatro 
tiempos  estudiados,  aunque  no  hay  una  explicación  gramatical  propiamente  dicha, 
sino más bien, indicaciones de uso. Vemos, pues, que en este último aspecto está en la 
línea  de  los  manuales  previamente  comentados.  Sin  embargo,  presenta  una 






Echamos  en  falta,  sin  embargo,  una  explicación  explícita  de  los  contenidos 
gramaticales  esenciales153  por  las  razones  ya  esgrimidas:  favorece  la  comprensión, 
fomenta  la  seguridad  y,  sobre  todo,  el  aprendizaje  autónomo.  En  este  sentido, 
tampoco  encontramos  ejercicios  específicos  de  autoevaluación,  que  aún  sin  ser 
imprescindibles, consideramos que pueden ser útiles al alumno de los niveles iniciales: 
por  un  lado,  le  ayudan  a  tomar  conciencia  de  lo  que  realmente  tiene  asimilado, 













ejercicio  de  repaso  que  permite  enlazar  los  conocimientos  previos  con  los  nuevos 
contenidos  y  por  dar  un  mayor  protagonismo  a  los  aspectos  gramaticales  (en 
diferentes puntos de cada unidad así como en una sección específica de las mismas: G 








153  Tan  solo  en  el  apéndice  final  encontramos  alguna,  pero  claramente  insuficientes  para  un  uso 
autónomo,  y más  en  un manual  que  proclama  en  su  contraportada  que  tiene  como  “particularidad 
combinar la competencia comunicativa y el refuerzo de la gramática”. 
185 
primera  parte,  actividades  introductorias  individuales  (repaso,  escuchar,  leer);  en  la 
segunda, trabajo sobre textos (principalmente diálogos) mediante ejercicios variados; 
en la tercera, se ejercitan las cuatro destrezas a partir de un texto dado (escuchar, leer, 
escribir,  hablar);  la  cuarta  corresponde  a  la gramática;  la quinta,  a  fonética  ritmo  y 
entonación;  la  sexta  alterna  cada  dos  unidades  un  cómic  —B.D.—  (en  el  que  se 
introducen  contenidos  interdisciplinares),  con  la  sección  À  toi  d´agir,  que  trabaja 
también a partir de un texto aspectos lingüísticos y socioculturales. Finalmente, tras la 
sección de recapitulación (Fais le point, Plaisir de faire y Mon journal d´apprentissage), 
se alterna  información  sobre  Francia  con el Bilan  (autoevaluación). Precisamente,  la 
autoevaluación,  junto con  la gramática, son  los dos aspectos más  trabajados en este 
manual (las actividades de repaso / autoevaluación están presentes también al final de 
cada  unidad  (Fais  le  point).  Por  el  contrario,  sorprende  la  escasez  de  ejercicios  o 
actividades  colaborativas  o  para  realizar  en  grupo:  1  proyecto  —realizar  un  cartel 
(2007:  63)—  y  3  juegos  de  rol  (2007:  20,  35,  47),  siendo  el  resto  individuales,  sin 
ninguna interacción, aunque alguna pida exponerla luego a los compañeros. 
Así pues, a nuestro modo de ver, no podría considerarse dentro del enfoque 
por  tareas  e  incluso  podría  cuestionarse dentro del  enfoque  comunicativo,  dado  su 
carácter  marcadamente  individualista.  De  todos  modos,  como  hemos  ido  viendo, 
ninguno de  los manuales analizados se ajusta estrictamente a las nuevas directrices y 
son aún muchas  las mejoras que podrían  introducirse, especialmente en  lo tocante a 
los  aspectos  discursivos.  Esto  mismo  podría  decirse  de  los  manuales  para  4ºESO, 
especialmente del más antiguo. 
3.3.1.1.2 Manuales	de	4ºESO	
En  efecto,  como  ya  hemos  indicado,  los manuales  para  el  segundo  ciclo —
Nouveau rythmes jeunes 4 (1998), Spirale 4 (2005), Chapeau 4 (2005 [2002]) y Énergie 
4  (2006)—  presentan  unas  características  prácticamente  idénticas  a  los  del  Primer 
Ciclo de Secundaria, tanto en lo relativo al enfoque como a la selección, distribución y 
secuenciación, por  lo que  la diferencia estriba  fundamentalmente en  los  contenidos 
propios de cada curso. Por este motivo, y en aras de evitar repeticiones  innecesarias, 




3.3.1.2 Presencia	 y	 tratamiento	 de	 los	 marcadores	 discursivos	 en	 los	
manuales	
En  términos  generales hemos de  señalar que el  tratamiento que  se da  a  los 
marcadores del discurso en  todos  los manuales es bastante  similar e  incurre en una 
doble contradicción: por un lado, no hay referencias explícitas a ellos, no hay cuadros 
explicativos,  ni  son  identificados  como  tales,  sin  embargo,  su  uso,  como  era  de 
esperar,  es  bastante  frecuente;  por  otro,  si  bien  aparecen  en  los  textos,  tanto  de 
ejemplo  como de  lectura, es en  los diálogos donde predominan incluso desde  las 
primeras  unidades,  pero,  a  la  hora  de  presentarlos  para  su  estudio,  son 












una  lengua  extranjera  […]  Los  hablantes  no  tenemos  acceso  directo  ni  a  las 
computaciones  inferenciales,  ni  a  las  gramaticales  que  utilizamos  en  la 
comprensión. Un análisis de los marcadores discursivos en términos de significado 








155  Encontramos  una  interesante  revisión  del  estado  de  la  cuestión  de  los  estudios  aplicados  sobre 
marcadores del discurso en esta misma autora (Fuentes Rodríguez, 2010). En ella da cuenta de trabajos 
acerca de los conectores en la investigación de ELE y el tratamiento que reciben en los manuales, de su 
enseñanza en  la  composición de  textos, así  como de  los estudios  contrastivos  y de otros  campos de 




que  algunos  profesores  y  alumnos  suelen  no  saber  interpretar  este  carácter 
procedimental  de  los  MD,  o  sea,  su  ausencia  de  significado  denotativo  o 
designativo,  lo  que  los  diferencia  del  significado  léxico  estructurado  de  otras 
palabras. De ahí que muchas veces no se sabe cómo estudiarlos o enseñarlos.  
   Y  por  último,  cabe  destacar  también,  la  falta  de  propuestas  didácticas  que 
ayuden al profesor a enseñar de forma eficaz estos elementos. 
Todo  ello  queda  patente  en  la  falta  de  sistematización  presente  en  los 
manuales  a  la  hora  de  tratar  los  marcadores  del  discurso:  no  hay  un  criterio 
homogéneo ni en cuanto a denominación, ni a categorización, ni a uso, como hemos 
podido  constatar  al  analizar  los  diferentes manuales156.  A  continuación,  veremos,  a 
modo de ejemplo, algunos casos correspondientes a 2ºESO.  
3.3.1.2.1 Marcadores	discursivos	en	los	manuales	de	2ºESO	
Comenzaremos,  como  dijimos,  con  el  libro  de  texto  establecido:  Chapeau  2 
(2007  [2002]).  En  él  no  se  hace mención  alguna  a  los MD  ni  en  el  índice  ni  en  el 
apartado gramática y  referencia gramatical, esto es, no aparecen desde el punto de 
vista  teórico  bajo  ninguna  denominación.  En  la  práctica,  su  número  es 
extremadamente reducido; tan solo hemos localizado 12 en todo el libro. Esto parece 
estar directamente relacionado con la escasez de textos y de variedad textual, pues no 
hay  apenas  diálogos  y  los  documentos  escritos  obedecen  a  las  necesidades  léxico‐
gramaticales  propias  de  cada  unidad.  Es  decir,  que  el  hecho  de  no  contar  con 
documentos auténticos que reflejen interacciones reales, permite "prescindir" de ellos 
en gran medida. De hecho,  los pocos que aparecen  lo hacen en una carta  (bien  sûr, 
pág. 39) y en canciones dentro del apartado fonética, ritmo y entonación (Oh, là là, et 





tras  analizar  los  manuales  de  ELE,  destaca  haber  encontrando  múltiples  problemas  “en  la 
ejemplificación y en el desarrollo de los ejercicios” (op.cit.: 26). Además, concluye que: a) gran parte se 
centra en la oración, por lo que no tratan ni el discurso ni los conectores; b) los que lo hacen no ofrecen 




actividades en  las que resultan muy útiles: así por ejemplo,  la unidad 10  tiene como 
objetivos comunicativos "hablar de las vacaciones" y "contar un viaje", para lo que se 
les pide un diálogo (pág. 81) y escribir una carta (pág. 82). De igual modo, en la unidad 




los  textos  son  diálogos  entre  adolescentes,  con  breves  intervenciones  relativas  a  la 
vida  cotidiana.  En  ellos  prevalecen marcadores  propios  de  la  lengua  oral  y  registro 
































consecutivo),  a pesar de  lo  cual no  se  da  ni  explicación ni pauta que permita  a  los 
estudiantes  un  uso  autónomo.  En  cuanto  a  otros  tipos  de  MD,  encontramos 
estructuradores ordenadores (ensuite, págs. 21 y 64), conectores consecutivos  (donc, 
pág. 78),  conectores  aditivos  (et, págs. 28, 78), o marcadores epistémicos  (bien  sûr, 
págs. 31, 78). Vemos, pues, que  la adquisición de  los diferentes valores y usos ha de 
hacerse intuitivamente, deduciendo el significado de cada situación, lo cual no resulta 






algunas  formas  con  función  conectora  (parce  que,  car,  puisque)  en  el  índice  de  la 
unidad 2, en el apartado de gramática, sin ningún tipo de categorización ni explicación. 























Aunque  este  manual  presenta  una  mayor  variedad  textual  pues  aparecen 
muestras propias de oral, de escrito, tanto de la esfera pública como privada, distintos 
registros  y  géneros  (diálogos,  e‐mail,  cartas,  viñetas,  alguna  poesía),  siguen  siendo 
textos creados ad hoc, si bien se ha tratado de  incluir expresiones coloquiales de uso 
habitual  que  proporcionan  mayor  verosimilitud.  Por  ese  motivo,  dado  que  el  uso 
espontáneo  de  los  MD  en  las  interacciones  orales  es  muy  alto,  los  encontramos 




34). Es más, desde  la unidad 1, están presentes marcadores  tales como et puis  (pág. 






















Podemos,  pues,  afirmar  que,  por  una  parte,  la  teoría,  esto  es,  el 
reconocimiento, la categorización y la explicación es casi inexistente; y, por otro, que, 
mientras  predomina  la  presencia  de  los de uso  oral,  son  los  de uso  escrito  los que 
serían necesarios para  la  realización de  las actividades propuestas. Actividades, que, 
además de variadas y bastante numerosas, se piden desde las primeras unidades. 
El último manual analizado Copains 2 (2007), como hemos señalado, es el único 
que  hace  una  referencia  explícita  a  algunas  partículas  discursivas,  aunque  sin 









Como  se  puede  apreciar,  tampoco  existe  ningún  tipo  de  explicación  de  uso, 
simplemente  se enuncian  tras un ejercicio de escucha en el que aparecen y otro de 
reutilización en el que se pide que  los  reempleen como en el modelo propuesto. Se 
pretende,  pues,  que  el  aprendiente  infiera  su  uso  a  partir  de  la  audición,  luego  las 





















nivel,  resulta  poco  probable  que  puedan  captarlos,  ya  que  los  alumnos  tienden  a 
centrarse en el contenido del mensaje (en este caso saber qué programas televisivos le 
gustan  o  no  al  protagonista),  que,  de  hecho,  es  lo  que  les  pide  la  consigna.  No 
encontramos  posteriores  explicaciones —aunque  su  uso  se  requiere  en  numerosos 
ejercicios:  escribir  acerca  de  "la  tele  y mi  clase"  (pág.  51);  un  texto  argumentativo 
sobre  el  cine  (pág.  53);  conversación  sobre planes para  el  fin de  semana  (pág.  60); 
etc.—  hasta  llegar  al  apéndice  gramatical  al  final  del  libro  (págs.  89‐93).  En  él  se 
definen  los conectores como "palabras  invariables que sirven para unir dos palabras, 













―  No  hace  ninguna  distinción  entre  mais  y  par  contre,  que  no  son  siempre 
intercambiables,  ni  especifica  que  tienen  otros  valores,  ni  sus  posibles 
combinaciones, incluso entre sí: 
 Mais, qu´es‐ce que tu fais! / *Par contre, qu´est‐ce que tu fais! 






 Pepe n´est pas  français mais  espagnol./  *Pepe n´est pas  français, par 
contre il est espagnol. 
 Il n´est pas venu à  la  fête, mais par contre,  il a envoyé un bouquet de 
roses. 




de après  (págs.  70, 71  y 82);  ensuite  (págs.  66  y 70), d´abord  (pág. 82), que 
como estructuradores de la información salen como ejemplo para la redacción 
de sucesos en una carta o de alors (págs. 21, 70, 76, 79 y 85) que está presente 
con  diferentes  valores  (temporal,  consecutivo,  reformulador)  sin  que  se  dé 
ningún  tipo  de  indicación.  Lo  mismo  ocurre  con  los  marcadores 
conversacionales, muy  frecuentes desde  las primeras unidades  (págs. 12, 15, 

















Lo mismo ocurre  con otros MD  como  et puis  (pág. 66), puis  (pág. 15);  voici/ 
voilà (págs. 35, 40 y 82); bon (pág. 12); bien (pág. 48) para los que no hay ningún tipo 
de explicación o  categorización,  solo  se pide que  los  reutilicen  como en un ejemplo 
dado. Así pues, a pesar de  ser el único manual que hace mención de algún MD, no 





4ºESO.  Así,  en  Spirale  4  (2006)  aunque  no  se mencionan  ni  en  el  índice,  ni  en  los 
objetivos, ni en  los contenidos, aparecen con bastante  frecuencia. Llama  la atención 









establece  ningún  tipo  de  correspondencia,  los  alumnos  tenderán  a  buscar  el 
significado en  LM,  lo  cual plantea algunos problemas a  la hora de  seleccionar entre 
partículas aparentemente sinónimas o cuyo uso no se corresponda en las dos lenguas 
(vid., por ejemplo, enfin / finalement159). 
En  Chapeau  4  (2005  [2002]),  en  cambio,  aparecen  dentro  de  la  rúbrica 
Gramática: 
 
 Para expresar causa se utiliza  car o parce que y para  la oposición pourtant o 
mais. (pág. 22).  









que  no  siempre  son  sinónimos.  En  francés,  enfin,  que  es  en  sí  el  más  propiamente  ordenador 




largo de  todo  el  libro,  siendo  frecuente  su empleo  en  los diálogos  y  en  los escritos 
cotidianos  (mensajes, cartas  informales…), por  lo que predominan  los marcadores de 
uso oral, como dis‐donc (1998: 32), voilà (pág. 8), bien sûr (págs. 8, 16 y 20), bon (págs. 
42 y 94), etc. Encontramos  también otros menos específicos como et puis  (págs. 21, 
22, 31 y 86), enfin  (págs. 28 y 84), alors  (págs. 20, 72 y 84); mais  (págs 18, 68 y 80), 
donc (pág. 19); par contre (pág. 31), pourtant (pág. 19), por poner algún ejemplo. 





función  de  los  actos  de  habla  (por  ejemplo,  imperativo:  dar  consejos)  y  algunas 
estructuras (por ejemplo, Il faut + infinitivo: expresar obligación). En cambio, propone 
en  cada  unidad  ejercicios  de  redacción  que  requieren  conocimientos  lingüísticos 
gramaticales y textuales que no aparecen explicados, como ocurre en la unidad 2, 
donde se pide al alumno que redacte una carta a un amigo tras una disputa en la que, 
además de disculparse, explique  las  razones, defienda su punto de vista, critique  los 
argumentos del  contrario, proponga  la  reconciliación  y  le  invite  a  encontrarse  (pág. 
31). A  esta  incongruencia  se  añade otra motivada por  el hecho de que  los  textos  y 
diálogos  de  cada  unidad,  que  podrían  servir  de  pretexto  para  la  explicación  y  de 






Finalmente,  Énergie  4  (2006),  el  libro que  tenemos  establecido  actualmente, 
está estructurado en módulos que a su vez constan de varias secciones: situaciones de 
comunicación  (comprensión  /  expresión),  actos  de  habla  (resumir,  describir,  dar 
información  aproximada,  dar  órdenes,  contar  un  acontecimiento  pasado, 
argumentar...), gramática  en  situación  (se  tratan  aquí  estructuras  globales  y puntos 
fundamentales de gramática...), y  léxico  y  fonética. Se  completa  con una  sección de 




Aquí  los marcadores del discurso  también son abundantes, predominando  los 
conversacionales,  como  por  ejemplo,  voilà  o  enfin  (2006:  5).  También  aparecen 
algunos necesarios para el uso escrito (ordenadores) y, curiosamente, dada su menor 
frecuencia  y  su  mayor  complejidad,  algunos  conectores  contraargumentativos 
formales (par contre, au contraire, en revanche). Tampoco este método  los  identifica 
explícitamente  ni  los  explica160,  sino  que  vienen  recogidos  con  distintas 
denominaciones en función del uso: 
 Formas  típicas  de  la  lengua  oral: muletillas  (tu  vois,  en  fait…),  dudas  (euh, 
mm…), interjecciones (hein! bon! zut!) (pág. 50). 
 Adverbios:  d´abord,  ensuite,  après,  finalement,  [doucement,  brusquement]161 
(pág. 45). 








Otra  cuestión  importante  es  la  falta  de  indicaciones  a  la  hora  de  utilizar 
marcadores  en  apariencia  sinónimos  o  que  por  su  forma  parezcan  muy  similares: 
puisque /car; bien sûr /sûrement; par contre/ au contraire; en fait / au fait, au moins/ 
du moins… 








161 Como vemos,  solo  se  les  considera desde el punto de vista gramatical, de ahí que  se mezclen  los 
marcadores con otras unidades (aquí adverbios de modo) que no lo son. 
198 




El  diccionario  como  herramienta  pedagógica  también  ha  tenido  diferente 
consideración  en  las  distintas  corrientes  metodológicas.  Así,  tras  su  necesaria  y 
recurrente  utilización  en  el  método  gramática‐traducción,  ha  sido  posteriormente 
desechada, para ser recuperada a partir de los 90 con trabajos como  los de Singleton 
(1993: 161‐173) que propone "l´élaboration de champs de grilles sémantiques à partir 




son  las  dos  utilidades más  frecuentes  del  diccionario  cuando  trabajamos  en  lengua 
extranjera,  pero,  a  pesar  de  su  aparente  sencillez,  no  están  exentas  de  dificultad162 
para  los  aprendientes:  primero,  porque  son  reacios  a  buscar  —al  menos  en  los 
diccionarios  en  papel—  ya  que  les  lleva  tiempo  al  no  estar  acostumbrados  a 
manejarlo163;  segundo,  esa  misma  falta  de  hábito  les  lleva  a  cometer  errores  al 






el problema no es específico del  FLE,  sino que  afecta  también  a  la  LM  y  la  LE1. De 







164 Nos  referimos al hecho de que ofrezcan entradas, con ejemplos  suficientes, en  las que  la palabra 
tenga esta función. 
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foreign  learners  competence  in  dictionary use  is  part of  their wider  competence  as 






uno de  los puntos débiles de  la tradición  lingüística española y también de otras 
muchas  tradiciones, pues eran pocas  las  lenguas que  contaban  con diccionarios 




la  falta  de  sistematicidad  en  la  ejemplificación,  o  la  práctica  ausencia  de  marcas 
(op.cit.: 73). De  igual modo, esta autora considera que  las definiciones a menudo "se 
quedan cortas para dar razón de los empleos de los marcadores, o que la información 
proporcionada  es  poco  clara"  (op.cit.:  72). Algo  en  lo  que  concuerda  Cueva  Lobelle 
(2009: 159): 
En los diccionarios y gramáticas no se encuentra información o la información que 
se  encuentra  es  imprecisa.  Piénsese,  por  ejemplo,  en  lo  que  aparece  en  el 
diccionario de la RAE sobre sin embargo y lo poco esclarecedor que es en relación, 
por ejemplo, con pero. La información gramatical no ofrece una descripción ni una 
explicación únicas, abarcadoras, de  las unidades de  la  lengua que están fuera de 
los límites de la oración. 
Por  ello,  Portolés  Lázaro  (2008:  198)  propone  mejorar  las  definiciones  en  los 
diccionarios con tres medidas: 
la  primera,  reflejar  en  lo  posible  en  la  parte  definitoria  la  gramática  de  cada 
partícula,  aunque  sea  de  un  modo  aproximado,  en  su  definición;  la  segunda, 
encabezar las definiciones con verbos de actividad para mostrar de este modo su 
significado  instruccional;  la  tercera,  en  el  caso  de  los  diccionarios  generales 




los  distintos  comportamientos  sintácticos  y  semánticos  de  unas  partículas  en 
relación  con otras de una gramática y un  significado próximos.  Se evitarán, así, 
falsas sinonimias por parte del usuario y se podrá organizar la información de las 
entradas de una manera semejante a  las entradas con un significado conceptual. 
Por último, a  fin de  facilitar en  lo posible  la comprensión de  las definiciones, se 
sugiere no solo que se añadan ejemplos, sino también que, cuando se considere 
necesario, se parafraseen de acuerdo con  lo expuesto en  la definición.  (Portolés 
Lázaro, 2008: 198) 
De  este  modo  se  pretende  facilitar  el  uso  del  diccionario,  pues  como  nos 
recuerdan  Acín  Villa  &  Loureda  Lamas  (2010:  48)  o  Vázquez  Veiga  (2011:  8),  la 
tendencia  a  recurrir  a  definiciones  sinonímicas  reducía  notablemente  su  utilidad166, 
para  los  aprendientes  que  necesiten  conocer  el  sentido  y  saber  cómo  utilizar  una 
forma determinada. En nuestro caso, esta sería la función principal del diccionario, y, si 
bien es cierto que ha habido un salto cualitativo  importante167 con  la publicación del 
Diccionario  de  partículas  (2003),  este  es  poco  adecuado  para  los  niveles  que 
trabajamos,  al  igual  que  ocurre  con  el  Diccionario  de  conectores  y  operadores  del 
español  (2009).  En  este  sentido,  quizá  se  aproxime  más  por  su  metalenguaje 
simplificado y una mayor  facilidad de uso el Diccionario de partículas discursivas del 
español (2008).  
Nos estamos  refiriendo únicamente a diccionarios en español por  las  razones 
que hemos venido esgrimiendo:  los alumnos no están acostumbrados a  trabajar con 
esta  herramienta  y  el  desconocimiento  que  tienen  de  los MD  también  en  LM  hace 
inviable pretender su manejo en LE, máxime cuando es una segunda lengua y se trata 
                                                       
166 Esto es algo en  lo que también concuerdan Llopis Cardona  (2006: 1093), Martín Zorraquino  (2004: 




167 A  esta  conclusión  llega González  Ruiz  (2010)  tras  la  revisión  de  los  principales  diccionarios  tanto 
monolingües (para el ámbito hispánico: Diccionario de partículas, el DICME, el DPDE y el Diccionario de 
partículas  modales,  y  para  el  francófono:  el  Dictionnaire  explicatif  et  combinatoire  du  français 
contemporain—DEC—)  como  bilingües  (francés  /  alemán:  Dictionnaire  de  particules,  connecteurs, 












Si  recurrimos  al  diccionario,  el  resultado  dependerá  en  buena medida  de  la 







169 En este sentido,  recordar que Galisson  (1987) ya defendía  la necesidad de renovar  los diccionarios 
monolingües de FLE para que contribuyan al aprendizaje y que no son pocos los trabajos que ponen de 
manifiesto  las  carencias  tanto  de  los  monolingües  como  de  los  bilingües  a  la  hora  de  facilitar  la 
comprensión y utilización de los MD. Por ejemplo, Martel (1991: 159), incide en el "peu de succès avec 
lequel  les dictionnaires bilingues et unilingues  réussissent à décrire  individuellement des connecteurs 
d´usage pourtant fréquent", añadiendo que "avec ce seul outil et sans une excellente connaissance de la 
langue  d´arrivée,  ces  derniers  [les  traducteurs]  seraient  incapables  de  rendre  adéquatement  ce 
qu´expriment les connecteurs de la langue de départ". (op.cit.: 161). Ese mismo sentir se desprende de 








y  esperar  que  el  valor  pragmático  de  esas  unidades  coincida  en  la  LE2,  pues,  caso 
contrario, no hay ninguna  indicación que permita hacer un uso adecuado de ellos. En 





1. (Temporel) À  ce moment,  à  cette  époque.  Il comprit alors son erreur.  Une maison 
« située aux environs immédiats de la ville de Brest dans ce qui était alors la 
campagne » (Robbe‐Grillet). D'alors: de ce  temps. « Les gens d'alors étaient d'autres 
gens que les nôtres » (La Fontaine). Jusqu'alors: jusqu'à cette époque. 
2. (Introd. une conséquence) Dans ce cas, dans ces conditions. Alors, n'en parlons plus. 
 En conséquence. Il n'y a pas de bus, alors je suis venu à pied.  aussi. 
 (Pour demander une suite, une précision) « Ils rentrent de voyage. – Et alors, ça leur a 
plu ? » 
 (Pour réfuter une objection) Et alors? Qu'est-ce que ça change ? (cf. Et puis*). 
3. Permet de renforcer l'expression, d'insister.
 (Pour amorcer la conversation). Alors, ça va ?
 (Pour marquer l'impatience). Alors, ça vient ?
 (L'étonnement, la surprise). Ça alors !





aprovechar  el  listado  de  funciones  comunicativas  para  crear  distintos  tipos  de 
ejercicios. De hecho son cada vez más numerosos los estudios que proponen facilitar la 
adquisición  de  los  MD  mediante  el  uso  del  diccionario  (Fernández  Barjola,  2008; 
Fuentes Rodríguez, 2009) aunque difieran  las opiniones en cuanto al mejor momento 
para  iniciar  su  enseñanza.  En  efecto,  somos  conscientes  de  que  a  los  alumnos  de 
menos  nivel  les  supone  una  mayor  dificultad  inicial  ya  que  han  de  entender  los 
enunciados y, a ser posible, los ejemplos. No obstante, consideramos que la búsqueda 
en  diccionarios  puede  ser  un  ejercicio  muy  rentable,  sino  específicamente  para 
marcadores,  sí  en  general,  ya  que  por  un  lado,  contribuye  a  que  sepan  buscar 
información  en  distintas  fuentes,  y  por  otro,  les  ayuda  adquirir  vocabulario,  a  fijar 
estructuras y a conocer nuevos usos, posibilitando, además, el trabajo  interdisciplinar 
de las cuatro destrezas. 
De  igual modo,  aconsejamos,  como  ya hemos  apuntado,  la  consulta de  otro 
tipo de diccionarios que no son de uso habitual en Secundaria como el Diccionario de 
partículas  discursivas  del  español  (DDPDE),  disponible  online,  puesto  que  su 
terminología sencilla permitirá al alumno familiarizarse con  los marcadores en  lengua 
materna —paso  previo  que  consideramos  fundamental—  y  en  LE1  (inglés),  que  le 
facilitará  la posterior  adquisición en  LE2.  En este  sentido, dependiendo del nivel de 
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inglés de los alumnos, puede resultar doblemente interesante intentar trabajar con el 
Dictionary  of  contemporary  French  connectors  puesto  que  contribuiría  a  la 
interdisciplinariedad y al plurilingüismo que conviene fomentar. 
En  cuanto  a  los  diccionarios  bilingües  (Dico  y  Actif),  que  son  de  los  que 
disponemos  en  el  aula,  dado  que  se  trata  de diccionarios  escolares,  pensados  para 
estudiantes españoles de  francés, procuran aportar  traducciones  susceptibles de  ser 
utilizadas en un contexto dado por imitación. Por tanto, si bien no dan una explicación, 























para  ayudar  a  entender  textos  escritos  en  francés,  que  para  solventar  problemas 
comunicativos, puesto que a  los aprendientes, al partir de  la  lengua materna,  lo que 
más  problema  les  causa  es  hallar  la  equivalencia —y  no  la  traducción  literal—  del 
concepto que quieren expresar. De hecho, esta es precisamente una de las críticas que 
se han hecho al uso del diccionario bilingüe con estudiantes de  los niveles  inferiores, 
puesto que  la  falta de vocabulario,  la  inseguridad y  la  inexperiencia de uso —por no 
mencionar  las  interferencias al  tratarse de  lenguas  tan próximas—, puede potenciar, 













use  them  in  ways  that  reinforce  a  view  of  language  learning  as  word  for  word 




en  qué  entrada  buscarlas.  Por  esta  razón,  sería  de  agradecer  que  los  diccionarios 
escolares  —dado  que  son  la  primera  herramienta  a  la  que  recurren  nuestros 
estudiantes, y más en los niveles iniciales— presentaran los diferentes significados de 
forma  clara  y  fácil  de  entender,  definiendo  cada  uno  a  partir  de  las  diferentes 
funciones  comunicativas  y  poniendo  suficientes  ejemplos  representativos  de  cada 
caso,  que  permitan  comprender  su  uso  adecuado.  En  este  sentido,  creemos  que  la 











recuperación,  iniciada  con  el  enfoque  comunicativo  y  que  sigue  hoy  vigente,  se 





172  Cuq & Gruca  (2005:  417  y  ss.)  recogen,  entre  otros,  los  trabajos  de  Cicurel  (1991); Gruca  (1993, 
1996); Séoud (1997); Albert & Souchon (2000), etc. 
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congresos  e  incluso  estancias  formativas  para  el  profesorado173.  Existen,  además, 
publicaciones  como  Le  français  dans  le monde,  que  le  dedica  en  cada  uno  de  sus 
números una sección, junto con una serie de pistas pedagógicas para su explotación. 
A  esta  revitalización  contribuyó,  en  un  primer  momento,  el  interés  por 
introducir "la cultura y la civilización" y los "documentos auténticos", pero gracias a las 
aportaciones  de  disciplinas  como  la  lingüística  cognitiva,  la  textual,  el  análisis  del 
discurso  o  la  tipología  textual,  ha  ido  dejando  paso  a  una  visión  que  pone  de 




al  papel  y  función  del  texto  en  general  y  del  literario  en  particular,  es  la 
reivindicación  de  su  entrada  en  el  aula  con  todos  sus  atributos  propios,  y  el 
abandono de  su uso  como  excusa o pretexto para presentar  los  contenidos de 
aprendizaje. 
Más  aún,  en  palabras  de  Cuq  &  Gruca  (2005:  413),  "tous  s´accordent  à 
considérer  le texte  littéraire un véritable  laboratoire de  langue et un space privilégié 
où  se  déploie  l´interculturalité".  Critican,  sin  embargo,  que  no  haya  todavía  una 
verdadera renovación metodológica en este sentido (cf. op.cit. Parte II, capítulos I y II) 
que se aprecia en la distancia existente entre los trabajos de investigación y la realidad 
de  las aulas, tanto en  lo que se refiere a la formación de  los docentes para integrar y 
explotar  los  textos adecuadamente,  como a  los materiales disponibles. En efecto,  si 
bien existe un amplio abanico de posibilidades, tanto en manuales como en obras de 
lectura  (desde  adaptaciones  de  obras  clásicas  —que  consideran  muy  discutibles 
                                                       
173  Podríamos  mencionar  en  nuestra  Comunidad,  por  ejemplo,  el  curso  de  FLE  para  profesorado 
especialista ofrecido por la Xunta (Nantes, 2007) en la que se dedicó un módulo completo ("Le français 






hora de  trabajar  la competencia  textual y de desarrollar una verdadera competencia 
lectora.  
Otro aspecto a considerar es cómo  introducir  libros de  lectura en LE2,  lo cual, 
qué  duda  cabe,  no  es  tarea  sencilla:  por  un  lado,  porque  resulta  difícil  que  los 
adolescentes  lean,  incluso  en  LM;  por  otro,  porque  el  nivel  que  tienen  en  segunda 
lengua es mínimo y finalmente, porque el texto no puede ser un mero pretexto para 
trabajar  cuestiones  lingüísticas.  Por  tanto,  además  de  una  elección  adecuada 
(atendiendo en  lo posible a  las capacidades, gustos, expectativas y tiempo disponible 
por  parte  de  los  lectores),  es  necesario  enseñar  estrategias  que  permitan  al 
aprendiente  abordar  el  texto  más  allá  de  la  búsqueda  palabra  a  palabra  en  un 
diccionario,  entre  otras  cosas,  porque,  la  mayor  parte  de  los  problemas  de 
comprensión no son propiamente de orden  lingüístico, sino textual y referencial. Así, 
estamos con Cuq & Gruca (2005: 168), cuando afirman que  
il est donc nécessaire d´entraîner  le plus  tôt posible  l´apprenant à affronter des 








pour  le  lecteur,  repères  qui  surgissent  du  contexte  linguistique mais  qui  viendront 
éclairer  le  savoir  antérieur  du  lecteur  et  ses  connaissances  extra‐linguistiques". 




Lire  en  français  facile  (Clé—,  ya  sea  adaptado —colecciones  como  "Lectures  en  français  facile  pour 
adolescents"  o  "Découverte"  (Clé);  "Lecture  facile.  Série  Grandes  oeuvres"  (Hachette)—.  También  se 
listan algunas antologías: À lire après 150 heures de français, La littérature progressive du français, (Clé); 
Littérature  française  (Hachette);  Lectures  d´auteurs  (PUG).  En  España,  son  también  numerosas  las 
publicaciones de las diferentes editoriales, entre las que podemos destacar Vicens‐Vives que cuenta con 
tres colecciones: Facile à lire (cuentos populares o inventados para Primaria), Pomme Verte (personajes 
legendarios,  hechos  históricos  o  novelas  adaptadas  para  jóvenes  adolescentes)  y  Lire  et  s´entraîner 
(historias originales y adaptaciones de clásicos de  la  literatura, para adolescentes y adultos). En  todas 
ellas se ofrecen actividades de expresión y producción tanto oral como escrita. 
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construcción  del  sentido  en  base  a  la  arquitectura  del  texto  y  al  conocimiento 
extralingüístico.  
Su  método  consta  de  dos  etapas  fundamentales:  a)  observación  (soporte, 
tipografía) que  le permita  familiarizarse con el  texto y reconocer su  tipología; b) una 
lectura  orientada  hacia  aquellos  elementos  que  permiten  iniciar  la  comprensión 
(palabras  clave;  articuladores,  marcadores  discursivos,  etc.).  Es  decir,  se  pretende 
motivar al lector novel haciéndole consciente de que, por un lado, para comprender un 
texto  no  es  imprescindible  entender  cada  palabra,  y  por  otro,  que  ya  tiene  a  su 
disposición  unos  conocimientos  (semánticos,  sintácticos,  culturales,  etc.)  —
procedentes no  solo de  la  segunda  lengua,  sino de  todas  las que conoce,  incluida  la 
materna—  y  unas  habilidades  (estrategias)  que  puede  y  debe  reinvertir.  Esta 
propuesta ha  servido de base para otras como  recoge en  su  revisión Arévalo Benito 
(2006: 10): 
L´approche  globale  ha  seguido,  pues,  una  evolución  que  va  desde  el  texto 




Aunque  sigue  plenamente  vigente,  ha  recibido  críticas  por  apoyarse 
excesivamente en la formulación de hipótesis y en los conocimientos previos, pues no 




Rui  (2000)  o  el  de  Chuong  (2003)—  consideran  prioritario  el  texto  y  su  cohesión  y 
proponen una enseñanza explícita de los elementos textuales para proporcionar a los 
estudiantes medios  que  les  permitan  acceder  al  sentido  del  texto  de manera más 
segura.  Opinión,  que  sin  duda  compartimos,  pues  la  falta  de  léxico  y  la  falta  de 
destreza en el uso del diccionario les generan un importante rechazo hacia la lectura al 
sentirse "desarmados" ante el texto.  
Por  ese  motivo,  familiarizarse  con  los  MD  y  hacerlo  también  a  través  de 
actividades que requieran un uso selectivo del diccionario cumple para nosotros una 
doble función y nos permite articular su enseñanza desde una perspectiva integradora 








algunos de  tipo DELF— de comprensión  / expresión escrita y oral,  realización de un 
dossier,  en  este  caso  dedicado  a  conocer  la  región  en  la  que  se  desarrolla,  tres 
proyectos de Internet y un test final de autoevaluación. Como se puede apreciar, hay 
una  clara  voluntad de  trabajar  las  cuatro destrezas,  tanto de  forma  separada  como 
conjunta,  mediante  actividades  de  distinta  índole  que  incluyen  trabajo  personal  y 
grupal, así como  la utilización de  las TIC. Sin embargo, a pesar de algunas pinceladas 









claramente  el  presente.  Mediante  un  metalenguaje  tradicional  y  sencillo  ofrece 
consignas claras para  la  realización de  las  tareas  (completar, unir, verdadero  /  falso, 
ordenar,  redactar,  respuesta  cerrada  /  abierta) que  se  centran principalmente en el 
trabajo de vocabulario y gramática (morfosintaxis básica). En este aspecto, además de 
trabajar los "adverbios" y "preposiciones de lugar y tiempo", añade las "expresiones de 
lugar,  tiempo  y  cantidad",  así  como  la  "expresión  de  la  causa,  finalidad  y 












En  cuanto  al  libro  de  4ºESO,  La  fugue  de  Bach  (Boutégège &  Longo,  2003), 
obedece a los mismos principios, tanto metodológicos como de estructuración. Así, al 
igual  que  el  anterior,  está  dividido  en  10  capítulos  —que  se  completan  con  dos 
proyectos de  internet y un test final— con sus respectivas actividades encaminadas a 
trabajar las cuatro destrezas por medio de ejercicios de comprensión y expresión tanto 
oral  como  escrita.  Se presta  especial  atención a  algunos de  los puntos  gramaticales 





nivel  B1.  Ofrece,  por  tanto,  un  mayor  nivel  de  complejidad  en  el  vocabulario,  las 
estructuras  y  el  propio  relato:  se  introducen  así  algunos  fragmentos  de  textos 
auténticos  como  por  ejemplo,  relativos  al  turismo  (2003:  96,  107  y  121)  e  incluso 
algunos de registro formal, como el código deontológico de  los abogados de Ginebra 
(op.cit.: 35). Además de diálogos, con expresiones coloquiales, son más abundantes las 
descripciones  y  también  la  narración  de  sucesos,  por  lo  que  encontramos  un  buen 
número  de  MD.  A  pesar  de  ello,  comparte  con  la  lectura  de  nivel  inferior  el 
tratamiento  contradictorio que  reciben  los marcadores del discurso: no  se  explican, 
pero aparecen, tanto los de uso oral, como los de uso escrito, no solo en el relato, sino 
también en  los ejercicios propuestos. Veamos algunos ejemplos: alors (págs. 42, 72 y 
102); pourtant  (págs. 5, 6 y 52); enfin  (págs. 5, 6, 30 y 42); mais  (págs. 6, 8 y 29); en 
effet (págs. 11, 30, 51 y 111); puis (pág. 15); au fait (págs. 18 y 109); certes (pág. 29); 
finalement  (pág. 30); bien  sûr  (págs. 90 y 99); mais enfin  (pág. 28, 42 y 99); eh bien 
                                                       
177 Aún así, pensando en aquellos alumnos que  tienen un nivel  inferior a  la media, hemos propuesto 
como  lectura voluntaria Le coeur entre  les dents (2006), perteneciente a  la colección Évasion (Lectures 
en  français  facile). No nos detendremos en él, pues consta tan solo de seis capítulos muy breves, con 
grandes  ilustraciones que contextualizan y  facilitan  la compresión y explicaciones a pie de página con 











ellos  son  problemáticos  para  los  aprendientes  debido  a  la  proximidad  gráfica  o 
fonética que tienen entre sí o respecto a la LM (pourtant ≠ por lo tanto; puis ≠ pues; en 
effet ≠ au fait; enfin ≠ finalement); debido a sus múltiples equivalencias (bien / eh bien 





Sin  embargo,  esta  etiqueta  engloba  elementos  pertenecientes  a  categorías 
gramaticales  diferentes  (adverbios:  maintenant;  conjunciones:  quand,  depuis  que; 
sintagmas preposicionales: de nos  jours; etc.),  incluidas partículas discursivas que son 
efectivamente conectores (puis, ensuite) con otras que no siempre lo son (enfin). Esto, 
unido  a  la  falta de una definición o una  explicación  consideramos que  resulta poco 
eficiente para  lograr que  los aprendientes entiendan y utilicen178 correctamente estas 
palabras, e  incluso puede  favorecer que  fijen errores al  tener que  redactar antes de 
haber podido asimilar los diferentes usos y sentidos. 




aportan  la  información  suficiente  y  estructurada,  que  permita  de  forma  autónoma 
adquirir  o  mejorar  competencia  textual,  que  junto  con  la  gramatical,  será 
imprescindible  para  lograr  una  competencia  comunicativa  eficaz.  Para  ayudarles  a 









La  importancia  de  los  marcadores  a  la  hora  de  facilitar  la  comprensión  y 
expresión  en  FLE  en  los  niveles  iniciales  se  justifica  por  el  valor  comunicativo  que 
tienen  algunas  unidades  (especialmente  los  conversacionales  o  los  reformulativos) 
cuando el aprendiente aún dispone de muy pocos recursos. De hecho, en los primeros 
momentos,  el  vocabulario179  adquiere  una  gran  importancia  en  la  comunicación:  en 
efecto,  una  palabra  puede  bastarse  para  transmitir  un  mensaje  sin  necesidad  de 
sintaxis  (pensemos  en  la  publicidad  o  en  los  telegramas).  Un  buen  ejemplo  lo 
constituyen  también, como  señala Porquier  (2001: 106‐124),  los denominados mots‐
phrase (allô, bravo, au secours…), que, sin embargo, rara vez son objeto específico de 
estudio a pesar de su gran utilidad comunicativa. Tal vez la razón sea por hallarse en la 
intersección  de  la  gramática,  el  léxico  y  la  prosodia,  lo  que  dificulta  su  explicación, 




de  manifiesto  Díaz  Rodríguez  (2008:  147),  "la  aceptabilidad  de  enunciados  y 
comportamientos  en  situaciones  interculturales  son  factores  clave  de  éxito 
comunicativo,  de  fracaso  e  incluso de  exclusión".  Y  en  ese  aspecto,  los marcadores 
discursivos  desempeñan  un  papel  importante:  como  bien  señala Martín  Zorraquino 
(2004:  56),  los  marcadores  cumplen  diversas  funciones  discursivas  que  ayudan  a 
construir  el  sentido  del  discurso  —ya  sea  oral  o  escrito—,  puesto  que  permiten 
vehicular  la expresión de  la subjetividad del hablante y expresar múltiples matices de 
la  lengua.  Por  este  motivo,  si  el  alumno  conoce  sus  propiedades  distribucionales, 
semánticas y pragmáticas, por un lado, evitará errores de interpretación, y por otro, le 
resultará más  fácil producir y entender  los diferentes discursos. Y dado que nuestro 
objetivo  como  profesores  de  LE2  es  lograr  paulatinamente  una  competencia 




179  Así  lo  señalan,  al  tratar  la  importancia  del  vocabulario  en  el  aprendizaje  de  una  LE,  entre  otros, 
Bogaards  (1994) o Courtillon  (1989: 147), quien afirma que el  léxico es el pivote en  torno al  cual  se 
organiza la sintaxis y posteriromente la morfosintaxis. 
180  Por  ejemplo,  en manuales  (Spirale,  2006);  gramáticas  (Grevisse & Goosse,  1980),  alternando  con 
mots‐outils. 
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Sin  embargo,  por  las  diferentes  razones  que  hemos  venido  esgrimiendo,  los 





Esto pone de manifiesto que, aunque  son  capaces de  reconocerlos, como no 
conocen  bien  los  diferentes matices  que  transmite  cada  uno  de  ellos  ni  sus  reglas 
distribucionales, prefieren renunciar a su uso. Como es lógico, las dificultades son aún 
mayores  en  lengua  extranjera181,  tanto  a  nivel  gramatical,  como  pragmático,  por  el 
desconocimiento  que  tienen  de  la  misma  y  porque  los  materiales  de  los  que 
disponemos, como hemos visto, no  tratan —o  lo hacen de  forma  inadecuada— esta 




manual,  los  aprendientes  han  de  realizar  desde  la  primera  unidad  ejercicios  de 
expresión escrita adecuados a aquellas funciones más habituales de  la vida cotidiana. 





que  algunos  de  los  errores  de  expresión  escrita más  frecuentes  son  las  incorrecciones  en  el  uso  de 
conectores.  Consideran  que  se  trata  de  “errores  de  cohesión  y  coherencia  que  manifiestan  una 
necesidad de atender a la lingüística textual y muestran el aprendizaje oral de la lengua" (op. cit.: 101). 
Por  tanto,  en  su opinión,  interesa  “insistir  en  la necesidad de  atender  a  las habilidades  escritas  con 
objeto de que el alumno tenga una formación lingüística completa y sea capaz de cambiar de registro de 
nivel según la situación comunicativa en la que se encuentre” (op. cit.: 103). En el campo de FLE, como 












narración  de  sucesos  o  actividades,  o  explicar  con  argumentos  algún  tema  de  su 
interés.  
Estas actividades son más o menos guiadas en  función de aquellos elementos 
gramaticales que  se quieran  trabajar  en  cada unidad. Dado que  los marcadores del 
discurso como tales no están identificados ni explicados, el alumno ha de emplearlos, 
cuando  así  lo  requiera  su  producción,  siguiendo  las mismas  pautas  que  usa  en  su 
lengua materna, o tratar de evitar su uso. Precisamente, esta última es la solución que 
adoptan  la mayor parte de  las veces, por  lo que nos encontramos  con una  serie de 
frases yuxtapuestas que, por una parte  limitan notablemente  la capacidad expresiva 
de  los textos, y por otra,  limitan  la correcta  interpretación puesto que más allá de  la 





Todo ello  lo hemos podido constatar al  llevar a cabo  la evaluación diagnóstica 
que consistió en la realización de tareas en distintos momentos —la mayor parte en el 
aula, pero algunas  también en casa— en  las que  tenían acceso a recursos diferentes 
(libro  de  texto,  diccionario,  apuntes,  Internet,  consultas  a  los  compañeros…)  o  que 
debían realizar individualmente, sin pedir ayuda, como en el caso de la narración. 
Preferimos comenzar por esta última para ver cuál era el manejo real que cada 
uno  tenía  de  estas  unidades,  aprovechando  los  conocimientos  previos  tanto  de  su 
lengua materna como de las otras lenguas que conocen (gallego e inglés), para realizar 
a continuación actividades diversas y comprobar cuáles resultaban más rentables. 



















En  ellas  hemos  podido  detectar  una  serie  de  carencias  que,  en  lo  que  a  los 
marcadores  se  refiere,  son muy  similares  en  los  dos  cursos  investigados.  Por  esta 
razón, expondremos de  forma diferenciada  tan solo aquellas cuestiones que reflejen 
diferencias  relevantes  entre  los  dos  cursos,  comenzando  por  los  porcentajes  de 
participación en las tareas propuestas. 
3.4.1.1 Porcentajes	de	participación	en	las	actividades	
Comenzaremos  con  4ºB,  del  que,  recordemos,  forman  parte  12  alumnos  de 
nivel medio‐alto, que han cursado mayoritariamente FLE desde 1ºESO (aunque para 4 
de ellos es su primer año y dos presentan acusadas dificultades en varias asignaturas, 
además  de  en  la  nuestra)  y  que  han  elegido  voluntariamente  la  asignatura.  Estas 
circunstancias han incidido en mayor o menor medida según el tipo de actividades, así 
como en el porcentaje de participación en  las mismas. No obstante, dado que se ha 




































































factores  fundamentales: el momento elegido para  llevar a cabo  la  tarea, el grado de 
explicitación  de  la  consigna  y  la  dificultad  propia  de  cada  una  de  ellas.  Estas  tres 
cuestiones están estrechamente relacionadas, pues la mayor parte de los alumnos que 
no  las  han  realizado  lo  justifican  por  considerarse  incapaces  de  hacerlas  por  ser 














primeras  tareas  encomendadas  y  con  aquellas más  libres,  podemos  deducir  que  el 
hecho de haber trabajado aún muy poco los MD y el no tener unas instrucciones claras 
y precisas185 en  las que apoyarse  incrementa  la dificultad  inherente a  la  tarea y, por 
ende,  la  inseguridad  de  los  aprendientes  que  renuncian  así  a  intentarlo.  Por  ese 
motivo,  consideramos  que  en  los  cursos  iniciales  es  más  rentable  realizar  mayor 
número de actividades guiadas,  con  consignas muy detalladas,  con poco margen de 
optatividad y un  tiempo bastante ajustado para  finalizarlas.  La  razón es que, por un 
lado, nos  aseguramos de que  trabajen  aquello que más nos  interesa,  y por otro,  el 









en  todas  las  asignaturas,  propusimos  la  realización  en  clase  de  una  narración  libre. 
Nuestro objetivo era obtener una visión general  tanto del nivel de  lengua  como del 
empleo de los MD, que nos permitiera adaptar los contenidos y la secuenciación de los 
mismos a los conocimientos reales del grupo. Los resultados obtenidos, que reflejamos 














































 Je  suis  partie  en  vacances  en  France.  J’ai  visite  beaucoup  des (1)
places;  Le  Louvre,  La Tour Eiffel. Quand  je  suis arrivée á Paris  j’ 
étais  très  contente  parce  que  je  adore  Paris.  Quand  je  suis 








número  correspondiente  al  informante  y  tarea  (2ºESO,  E21,  SUCESO).  Si  el  informante  es  un  alumno 















 Hier quand  je suis sortie  il y avait beaucoup de bruit dans  la rue. (2)
Deux voitures sont heurtés quand  le  feux tricolor était au vert. Á 
cette  carrefour,  il  y  a  toujours  beaucoup  d’accidents.  Les 
chauffeurs sont abandonné  leur véhicule et  ils sont commencé à 








Los  que  sí  lo  hacen,  tras  alguna  sesión  de  sensibilización,  aplican 
sistemáticamente  la  traducción  literal  de  aquel  que  conocen  en  español  e,  incluso, 
algunas  veces,  en  inglés.  De  hecho,  las  interferencias  con  esta  última  lengua  son 
frecuentes tanto en el nivel  léxico como en el nivel estructural (posición del adjetivo, 
elección  del  auxiliar…).  Esto,  como  dice  Coianiz  (1981:  72),  es  algo  habitual  en  el 
proceso de aprendizaje de la segunda lengua: 
L´écart entre l'emploi de la [LM] de la [LV2] et de la [LE]187, les situations d'emploi 
de ces  langues (milieu  institutionnel ou non, scolaire ou non, etc.),  le nombre de 
langues  étrangères  apprises,  simultanément  ou  non,  représentent  des  facteurs 




 Je  suis allée à  la piscine avec mon  frère. Nous avons mangé des (3)
pommes. Première nous sommes  joué au parchís. Nous sommes 
allés à la maison parce que nous avons des devoirs. Then j´ai fait 







 Première  je  vais  jouer au  tennis avec Pepe.  J´aime  jouer  tennis. (4)
Depuis,  je boirai eau minérale. À continuation,  j´écouterai de  la 













J´espère  que  très  bien!  Je  t´écris  pour  te  raconter  beaucoup  de 
choses! Quand tu m´as écrit la dernière lettre, tu m´as dit que tu et 
ta famille étiez à vivre à Paris. Bien, comme ma mère veut voyager 
à  la  France  et mon père  veut  pratiquer  un  peu  le  français, nous 
avons décidé de voyager à Paris! Je vais aller avec mes parents, ma 












cabo  algunas  actividades  en  lengua  materna  a  fin  de  que  los  aprendientes  se 
familiaricen  con el  concepto de marcador  y adquieran un mayor dominio de uso. El 




Corder señala que  la dificultad de una  lengua no es  inherente a  la misma, sino a 
las  diferencias  que  presenta  respecto  la  lengua materna  del  alumno,  siendo  el 
español y francés  lenguas vecinas, el alumno no solo dispone ya de un  lenguaje, 
sino  además  de  la  lengua  parecida  en  muchos  aspectos  a  la  suya,  lo  cual  le 
facilitará el aprendizaje de esta.  
Y añaden que "lo que se ha de adquirir cuando se aprende un segundo idioma no son 
tanto  las reglas de este, sino  las diferencias entre estas reglas y  las que gobiernan  la 








gramaticais  mediante  comparación  e  contraste  coas  linguas  que  coñece".  En  este 
sentido, las actividades de búsqueda de equivalencias suponen un primer paso para la 
adquisición y el empleo de los marcadores, ya que les permiten darse cuenta de que la 










































































































































Así pues,  la  realización de  los distintos  tipos de actividades nos ha permitido 
obtener  la  información  necesaria  para  ir  adecuando  nuestra  labor  didáctica  a  los 




A  la  hora de  clasificar  los  errores hemos  establecido  cuatro  categorías:  falso 
amigo, traducción literal, correlato pragmático y no uso. Un falso amigo es una palabra 
que  desde  el  punto  de  vista  formal  se  parece  a  una  de  la  otra  lengua,  pero  cuyos 
significados  no  son  coincidentes:  es  el  caso  de  puis  y  pues.  Bajo  la  denominación 
traducción  literal  incluimos aquellos errores en que el alumno, sin tener en cuenta  la 
función que desempeña una determinada  forma, emplea el equivalente  significativo 
que conoce, la primera acepción que encuentra en el diccionario o se limita a traducir 
una  expresión  palabra  por  palabra:  a  modo  de  ejemplo  podemos  mencionar  la 
traducción  del marcador  de  evidencia  del  castellano  ¡claro!  por  *clair!,  o  la  de  las 
expresiones  autrement  dit  y  bien  sûr  por  *otramente  dicho  y  *bien  seguro 
respectivamente. Los errores etiquetados como de correlato pragmático se producen 
en aquellos casos en que tenemos un marcador discursivo de forma similar en ambas 
lenguas,  pero  cuyos  sentidos  son  solo  parcialmente  equivalentes:  es  el  caso  de  la 
utilización  de  *¡por  ejemplo!  en  vez  de  ¡vaya!  como  equivalente  significativo  del 
francés par exemple!, que  se utiliza para expresar  sorpresa. Finalmente, por no uso, 
entendemos la ausencia de marcador, ya sea por desconocimiento o evitación. 
A partir de estos datos, seleccionamos  las diferentes  tareas que se  llevaron a 
cabo en dos fases fundamentales: sensibilización y consolidación. Simultáneamente se 
realizaron  tareas de  refuerzo  /  ampliación  según  las necesidades particulares de  los 
aprendientes.  Todas  las  tareas,  además  de  las  observaciones  de  aula,  sirvieron  de 



















En estos gráficos podemos apreciar que  los MD  tienen un uso  tanto mayor y 
más  correcto  cuanto más  guiada  es  la  actividad.  Así,  la  búsqueda  de  equivalencias 
hacia  la  lengua  materna  les  resulta  más  sencilla  debido  a  la  transparencia  de  los 
marcadores  propuestos.  En  cambio,  buscar  el  equivalente  en  francés  es  más 
complicado, pues se  requiere, en primer  lugar, un uso adecuado del diccionario188 y, 
luego, una reflexión sobre si el valor que tiene en español es coincidente en  francés. 
Así,  una  vez  sabido  el  significado,  por  ejemplo,  de  cependant  (=  sin  embargo), 














hay  que  trocearlos,  echarlos  a  la  sartén  y  dorarlos.  Las  gambas  y  los  trocitos  de  pescado  se  cuecen 
primero y luego se mezcla todo [...] 
ˊFruits de mer Pie: vous devez d'abord acheter un kilo de police, peler et faire cuire. Ensuite, vous devez 

















En  los  diálogos,  que  partían  de  una  situación  muy  concreta  con  el  uso 
obligatorio  de  unos  marcadores  dados,  los  resultados  se  explican  por  las  mismas 
razones.  En  cuanto  a  las  cartas,  apreciamos  un  bajo  nivel  de  corrección  que  está 
directamente  relacionado  con  el  marcador  propuesto,  pues  algunos  de  ellos  (en 
revanche, par contre, pues...) tienen una dificultad añadida al tener equivalentes que 








las  tareas menos  guiadas:  las  cartas  y  la  redacción  en  pasado.  Para mayor  claridad 
exponemos  a  continuación  los  porcentajes  correspondientes  a  cada  tarea, 







Esta  tarea  consistía  en  explicar  una  receta  de  cocina.  Para  ello,  se 
proporcionaba a  los aprendientes los MD en francés, de ahí que aquellos cuyo uso es 



















como  pragmáticamente.  Por  el  contrario,  el  porcentaje  de  error  de  bref  es  muy 
elevado, al quedarse en la primera acepción (adj. breve) y utilizarlo como tal. 
En cuanto a par contre, atribuimos la dificultad al hecho de no tener adquirido 
su  significado pragmagramático,  al  tratarse de un MD  cuyo uso no está  claramente 









hecho  de  tener  que  buscar  la  equivalencia  en  francés  suponía  una  dificultad 
notablemente mayor: búsqueda y correcta interpretación de la partícula exigida en el 
diccionario, dominio del significado y del uso que esta tiene en LM, correcta elección 
del  correlato  pragmático  y  uso  adecuado  del mismo  en  lengua meta.  Esto  explica, 
pues,  los resultados de en resumidas cuentas (hacen una traducción  literal), o sea (la 
falta de pericia con el diccionario les lleva a confundirlo con la construcción disyuntiva 


























ellos.  Esto  se  debe  a  varias  razones:  hubo  un  tiempo  de  preparación previa  y  unas 
pautas (se trató, pues, de un trabajo muy guiado), esos mismos marcadores ya habían 
sido trabajados previamente, la mayor parte de ellos son estructuradores ordenadores 
―que,  en  nuestra  opinión,  son  los  que  adquieren  más  fácilmente―  y  los  demás 






puis).  De  igual  modo  previsibles  fueron  los  resultados  de  los  marcadores 
conversacionales anda y hombre claro, en los que predominó la traducción literal. En el 
caso de anda,  interpretamos positivamente el no uso (5%) pues  implica un  indicio de 























otra  formal. Ambas de  tema  libre, pero con dos exigencias: una  longitud mínima de 
100 palabras y la utilización de unos MD dados: bien, claro, pero bueno y pues, para la 
informal, y alors, cependant, en plus, en revanche, mais, par contre, c´est‐à‐dire, para 
la  formal Esta consigna, en  lo que atañe a  la  longitud, no  fue  respetada por un gran 




uso  escaso  de  su  correlato  (o  del  que  creen  que  es  su  correlato  en  LM,  como  por 





























anteriormente:  ante  la  inseguridad,  optan  por  no  utilizarlos.  Esta  evitación  es más 
frecuente en  las fases  iniciales del aprendizaje, como podemos constatar a través del 





































































































































En  esta  gráfica no  tuvimos  en  cuenta  los  errores ortográficos por  considerar 
que se trata de faltas fácilmente subsanables, la mayor parte de las veces  incluso por 



































que  ya nadie duda.  Sigue habiendo,  eso  sí, diferencias  respecto  a  la  interpretación, 
procedencia y uso que ha de hacerse de los mismos en función de las teorías cognitivas 
y  pedagógicas  de  referencia,  aunque  también  en  esto  el  eclecticismo  es  la  tónica 
preponderante  en  los  últimos  años.  Dado  que  ya  hemos  tratado  los  aspectos más 
relevantes sobre el tratamiento del error (capítulo 1), no nos detendremos más en esta 
cuestión, baste  recordar, como subraya en su  revisión  Johnson  (2008: 101‐123), que 
los  errores  son  objeto  de  estudio  porque  nos  ofrecen  pistas  importantes  que  nos 
ayudan a comprender  los procesos de adquisición. Pueden, por tanto, servirnos para 
guiar mejor  al  estudiante  en  su  aprendizaje,  puesto  que  sabemos  en  qué  punto  se 
encuentra, cuáles son sus estrategias y sus dificultades. Además, nos permiten adecuar 
la metodología a las necesidades específicas, por lo que esta resultará más eficaz. Por 




l’enseignement.  Ils  s’articulent  l’un  à  l’autre: une meilleure  compréhension des 
processus d´apprentissage contribue à la conception de principes et de pratiques 




por  lo  que  se  debe  integrar  en  el  proceso  como  una  herramienta  facilitadora  del 
mismo. Por lo tanto, analizar los errores, inferir y explicitar las causas y las estrategias 
subyacentes, y ver cómo afectan a  la comunicación han de  formar parte de  la clase, 
para poder adecuar la enseñanza a las necesidades individuales.  
Así,  con el  fin de mostrar una  visión global de  los principales problemas que 
encontramos  en  la  utilización  de  las  partículas  discursivas,  anticiparemos  aquí  los 
errores más  frecuentes, que  trataremos de manera pormenorizada en  los apartados 




es que nos  interesa comprobar hasta qué punto es posible y rentable  la  introducción 
temprana de  los marcadores. No obstante, a continuación presentaremos  los errores 
más  frecuentes  de  4ºESO,  aunque  de  manera  abreviada  para  evitar  duplicidades 
innecesarias.  
Comentaremos  brevemente  los  MD  que  son  mal  utilizados  con  mayor 
frecuencia, puesto que no estimamos necesario detenernos en aquellos que presentan 
un  bajo  porcentaje  de  error;  nos  referimos  al  caso  de  por  ejemplo  (el  error  viene 
determinado por  la  selección  incorrecta de  la preposición por ya que esta  tiene dos 
posibles equivalencias: pour / par), en realidad o es decir, ni en aquellos que en los que 































































En  lo que atañe a  los  tipos de errores, prácticamente coincidentes en ambos 











 Dans  la nuit du passé samedi 23, une voiture avait été  flashée à (8)
201km/h sur l´autoroute de Lugo. C´est une histoire de vitesse. Le 
conducteur  dans  le  rétroviseur  avait  aperçu  le  gyrophare  des 
gendarmes  qui  partaient  à  sa  poursuite  et  il  a  paniqué  et  il  a 
augmenté  la vitesse et  il est entré en colission contre  la médiane 
de  l´autoroute.  Le  conducteur  de  40  ans  a  été  très  grièvement 
bléssé  comptant  de multiples  fractures  aux  jambes,  au  nez,  au 





Así,  nos  encontramos  con  más  errores  en  el  caso  de  los  marcadores 










han de  elegir  entre  varios que  tienen  valores  similares o  cuya  proximidad  gráfica o 
fonética  con  el  castellano  no  siempre  se  corresponde  con  una  equivalencia  real  (y 
después ≠* et depuis; en fin≠ enfin, *dans fin), etc.  




Ah  bueno  se  corresponde  a menudo  con  ah  bon  (9),  pero  no  a  la  inversa.  Esto 
motiva con frecuencia traducciones incorrectas como vemos en el ejemplo (10) donde 





















189  En  adelante,  en  los  ejemplos  que  así  lo  requieran,  además  de  la  respuesta  del  aprendiente, 
ofreceremos entre corchetes la paráfrasis adecuada. 
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 J'ai  inventé un super truc pour pas qu'on  le vole. J'ai attaché mon (11)











Las  tres primeras equivalencias son  inaceptables  (la primera corresponde a  la 
traducción  literal  y  la  segunda  y  la  tercera  serían  adecuadas  para  manifestar 
incredulidad190 y evidencia respectivamente), en cambio, la última a pesar de expresar 
sorpresa, no es adecuada en todos los contextos. Así, en el siguiente ejemplo, donde el 





















































que se combina con bien sûr es mais, por  lo que recurre a  la traducción  literal. En  la 
segunda,  et  comment  no  sirve,  como  ocurre  con  y  tanto,  'para  manifestar 
ponderativamente el asentimiento propio a  lo que otro ha dicho' (cf. RAE, sv. tanto), 
sino que  incorpora un matiz de  ironía que subvierte su significado y  lo aproxima a Tu 
parles!, esto es, a  ¡Sí, hombre! que,  como bien  señala Gozalo Gómez  (2008: 5),  "en 
ocasiones,  acompañado  de  elevación  melódica,  puede  resultar  irónico  o  expresar 
incredulidad." 
Además,  hemos  de  recordar  que  los  errores  que  cometen  los  aprendientes  se  ven 
agravados en muchas ocasiones, como ya hemos apuntado, por la falta de pericia en el 
uso  del  diccionario:  al  buscar  una  palabra  se  quedan  en  la  primera  acepción  que 
encuentran,  sin  cerciorarse  de  si  su  correspondencia  morfológica  (por  ejemplo, 
adjetivo / sustantivo), de si su combinación con otra palabra cambia su significado o si 
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comparten  el  mismo  significado  pragmático.  Así  encontramos  d´abord  como 
equivalente de *de acceso; bon utilizado como adjetivo y no como marcador, bref (en 
resumen) =*breve; cependant = *mientras (por transferencia de mientras adversativo), 











Recordemos que  les  resulta  igualmente dificultoso hallar  las equivalencias de 
aquellos MD que  contienen un mismo  componente  léxico  (en  fin, por  fin  y al  fin) o 
distinguir su uso  (au contraire / par contre / en revanche; en  fait / au  fait), algo que 
también les ocurre en LM (al contrario / por el contrario). De igual modo, la dificultad 
se  acrecienta,  como  dijimos  cuando  se  trata de marcadores  que no  son  empleados 










con  el  diccionario  no  es  suficiente.  Por  este  motivo,  abogamos  por  un  trabajo 
interdisciplinar,  en  estrecha  colaboración  con  el  departamento  de  castellano,  para 






las mayores dificultades  estriban  en el discurso  informal por el desconocimiento de 
vocabulario, expresiones y estructuras  idóneas,  incrementándose notablemente en el 
discurso oral conversacional por la falta de correspondencia entre fonética y grafía, la 
rapidez  de  los  intercambios  y  la  imposibilidad  de  preparar  o  revisar  sin  presión  la 
propia intervención. 
En  lo que  se  refiere  al  tipo de  tarea, el que  sea  libre o  compleja191,  también 
influye  de  manera  significativa.  Así,  como  hemos  podido  constatar,  la  falta  de 







desde  la  LM  por  la  similitud  gráfica  /  fonética,  la  traducción  literal,  la  falta  de 
adecuación  semántico‐pragmática  o  la  evitación,  por  lo  que  nos  ha  sido  necesario 
implementar estrategias que permitan facilitar la comprensión de estas partículas. Con 






reelaborar  los  contenidos  imprescindibles  para  poder  llevar  a  cabo  la  trasposición 
didáctica  indispensable  en  nuestro  contexto. No  entramos,  pues,  en  las  discusiones 
lingüísticas,  sin  duda  apasionantes,  aún  hoy  vigentes,  sino  que,  en  esto  también 
preferimos  permanecer  en  el  campo  de  lo  que  podríamos  denominar  eclecticismo 
aplicable. Esto es, limitarnos a utilizar desde un criterio eminentemente práctico todo 
                                                       







práctica:  la  revisión de  los materiales de aula primero  (capítulo 3.3) y de  las propias 
producciones de los alumnos después (capítulo 3.4), como último grado de concreción, 







y  frecuentemente  erróneo  si  las  herramientas  a  las  que  pueden  recurrir  no  les 
proporcionan  pautas  que  les  permitan  una  adecuada  selección;  y  por  otro,  que  los 
profesores no sepan muy bien cómo abordar su estudio en LE. De hecho, la tendencia 
general ha sido retrasar su enseñanza dada la complejidad propia de las partículas y la 
dificultad  añadida  que  supone  hacerlo  en  segunda  lengua  extranjera.  Sin  embargo, 
consideramos  que  el  valor  comunicativo  que  poseen  a  la  hora  de  facilitar  la 
comprensión  y  la  expresión  justifica  su  explicación  en  los niveles  iniciales  y pueden 
resultar de gran ayuda, pues como afirma Delahaie (2009: 20), 
ces  stratégies d’interaction  concernent  tous  les niveaux d’apprentissage, et  l’on 
pourraient  parfaitement  concevoir  que  les  marqueurs  d’accord  puissent  faire 
partie de la compétence discursive des apprenants de niveau A2, qui doivent être 




peculiaridades  funcionales,  semánticas  o  pragmáticas  y  siempre  de  manera 
contextualizada. Para ello, servirse de las producciones de los alumnos resulta de gran 
ayuda  pues  nos  permite  seleccionar  los  marcadores  que  les  resultan  más 
problemáticos dentro de  los que han de saber usar y de aquellos que, aunque no  los 









Dado  que,  debido  a  las  exigencias  curriculares,  disponíamos  de  un  tiempo 
limitado  para  llevar  a  cabo  nuestra  experiencia,  priorizamos  el  estudio  de  algunos 
marcadores  en  función  de  las  competencias  requeridas  para  el  nivel  A2/B1,  de  su 
frecuencia de aparición en los materiales utilizados y de su grado de dificultad para su 
trabajo sistemático tanto en 2º como en 4º. A pesar de la diferencia de nivel existente 
en  otros  aspectos,  en  el  grado  de  conocimiento  y  utilización  de  los MD  no  resulta 
significativa, por lo que optamos por tratar prácticamente los mismos, adecuando, eso 







requieren  específicamente  en  la  programación  y  que,  de  acuerdo  con  el Desarrollo 
Curricular, habrán de dominar en 4ºESO: aditivos, ordenadores, conectores de causa‐
efecto,  contraargumentativos,  operadores  argumentativos  (de  concreción  y  de 





más  frecuente y  cuyo empleo,  según hemos visto en el  capítulo precedente, parece 
entrañar mayor  dificultad  a  nuestros  aprendientes.  A  continuación,  presentaremos 
brevemente  sus  principales  funciones,  aprovechando  en  la medida  de  lo  posible  la 
proximidad entre  la  LM  y  la  LE.  Finalmente, a partir de  la  información obtenida del 





de manera  continua  las perspectivas onomasiológica y  semasiológica. Si bien hemos 
partido de un conjunto de marcadores que comparten una misma función textual, los 
errores de los alumnos nos obligaron a prestar atención a otros usos de determinados 
MD.  Esto  es  lo  que  sucede,  entre  otros,  con  enfin,  que  aunque  su  estudio  se  haya 
incluido dentro del grupo de los marcadores de apertura, continuidad y cierre, hemos 
considerado  conveniente  tratar,  además  de  sus  significados  textuales,  significados 
expresivos, muy utilizados por  los aprendientes en LM y que en FLE constituyen una 
fuente habitual de error; nos referimos, por ejemplo, a su empleo como equivalente 
de  la  expresión  española  ¡Pero  bueno!  Podemos,  por  tanto,  decir  que  en  nuestra 









de  los  conectores aditivos, para  los que aprovechamos  y adaptamos por  su  claridad 
expositiva  la  propuesta  de  Marchante  Chueca  (2008)192.  Tomada  como  punto  de 
partida, nos ha permitido proporcionar a  los aprendientes unos  rudimentos  teóricos 
básicos en LM para aplicar a los MD que nos interesa trabajar en lengua meta, puesto 







Dado  que  en  los  usos  requeridos  para  estos  niveles  suelen  emplearse 
adecuadamente, no consideramos necesario detenernos en  los conectores et (y) y en 
en  plus  (además),  aunque  iniciamos  con  ellos  la  fase  de  sensibilización  para  poder 





de enseñanza / aprendizaje, de ahí que, en unos casos no aparezcan  todos  los MD  (o  todos  los usos) 
propuestos por ella y que,  incluso, hayamos cambiado  la denominación de alguno de ellos  (véase  los 






























la  disposición  que  le  ha  querido  dar  el  emisor  y  que,  además,  dan  al  interlocutor 
indicaciones precisas sobre su estructura, articulación y  relaciones  intratextuales:  los 







En  lo  que  atañe  a  su  clasificación,  se  hace  en  tres  grandes  grupos:  inicio, 











193  Para  estos marcadores,  al  igual  que  para  los  reformuladores,  no  existe  acuerdo  en  cuanto  a  su 
consideración: son conectores, por ejemplo, para Fuentes Rodríguez  (2001) o Garcés Gómez  (2008b), 





















Indican  una  sucesión  (jerárquica  o 
no)  entre  los  elementos 
concatenados 
Serie  abierta  (no  se  determina  un 
número limitado de miembros): 



























Por  medio  de  una  clasificación  sencilla  pretendemos  que  los  estudiantes 
puedan  reconocerlos  y  familiarizarse  con  sus  sentidos  y  funciones  aunque,  como  ya 
hemos advertido, no  los  trataremos  todos, pues, además de  las  razones aducidas,  la 
mayor parte de estos MD no  suelen plantear grandes problemas por  las  similitudes 
formales  y  contextuales  que  presentan  en  ambas  lenguas.  Así,  coinciden  las  series 
abiertas  (esto es,  las que  indican una  sucesión,  jerárquica o no, entre  los elementos 
concatenados) en premier lieu / d’abord, en deuxième / second lieu, en troisième lieu... 






base  numeral  ordinal  (cf.  Garcés  Gómez  &  García  Pérez,  2008)  suelen mostrar  un 




En  cuanto  a  los  clasificados  como  "unidades",  es  decir,  los  que  marcan 
continuidad o sucesión temporal, como señala Garcés Gómez & García Pérez (2008),  
es posible encontrar,  como marcadores de ordenación,  series  complejas que  se 
han  venido  interpretando,  en  sentido  estricto,  como  conectores  temporales 
(conectores que permiten señalar  la sucesión de  los hechos en el tiempo), como 
"d’abord"...,  "ensuite"...,  "puis"  /  "en  premier  lieu"...,  "ensuite"  / 
"premièrement"...,  "ensuite".  Esta  proximidad  entre  la  ordenación  de  los 
elementos discursivos y la sucesión temporal de los hechos narrados hace que, en 
otras  ocasiones,  podamos  encontrarnos  con  que  los  hablantes  recurren  a 




como  son  las  derivadas  de  las  diferencias  existentes  entre  las  dos  lenguas,  pues,  a 
pesar de las similitudes interlingüísticas, dentro de este grupo de marcadores podemos 
concretar las siguientes diferencias: 
― Formas  utilizadas  para  expresar  la  ordenación  discursiva.  En  las  series 
abiertas en francés, a partir de adjetivos numerales, existe una correlación 
de  formaciones  en  –ment  (premièrement,  deuxièmement...)  que  en 
español  solo  es  posible  para  el  primer  miembro  de  la  sucesión 











A  estas  diferencias  hay  que  añadir  la  dificultad  que  supone  la  elección  del 
correlato más adecuado, pues cada marcador desempeña diferentes funciones que no 
siempre  son  coincidentes  en  ambas  lenguas  aunque  sí  lo  sean  sus  formas,  lo  cual 
aumenta  las  posibilidades  de  error.  Este  es  precisamente  el  caso  de  los  MD  que 
veremos más detenidamente en el siguiente apartado. 
4.3 Los	marcadores	enfin	y	finalement	
En  su  funcionamiento  discursivo  estos marcadores,  según  Saló  Galán  (1999: 
328), 
parecen  efectuar  formalmente  una  operación  primordial,  la  de  indicar  la 
dimensión  temporal  de  la  operación  que  determina  el  cambio  de  perspectiva 








en  fin  se  han  documentado  siete  usos  (en  las  enumeraciones,  conclusivo  o  de 
resumen,  de  resignación,  de  connivencia,  de  rectificación,  introductor  de  un 
cambio de tema y soporte conversacional), frente a los dos que se han establecido 











































Tanto  finalement  como  sus equivalentes  significativos,  según afirma Schelling 
(1982: 66), indican cierre en el interior de una intervención o de un intercambio debido 









Así,  aunque  es posible encontrar  finalement  con  el  sentido en  el que  finalmente  se 
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parte  de  los  casos  no  equivalentes  no  podemos  hablar  de  falta  de  equivalencia 
estricta, de ahí que hayamos estimado  innecesario abrir un apartado específico.  Sin 
embargo,  en  las  tablas  de  equivalencia  nos  ha  parecido  conveniente  introducir 













de  los  sentidos  del  castellano  finalmente.  Nos  limitaremos,  pues,  a  indicar  que 
finalement  coincide  con  finalmente  cuando  la partícula  española  "señala  la decisión 
final  a  la  que  se  llega  después  de  haber  considerado  otras  posibilidades",  según 
muestra  con  el  siguiente  ejemplo  Garcés  Gómez  (s.v.  finalmente,  DPDE:  2008,  vid. 
otros usos): 
 
 Mara  dudó  unos  instantes,  como  si  se  propusiera (17)
acompañarme, y finalmente se retiró dejándome sola. 
‘Mara  hésita  quelques  instants,  comme  si  elle  se  proposait  de 





equivalencia  con  finalmente196,  existen  otros  correlatos  cuya  frecuencia  de  uso  es 






















En  segundo  lugar,  finalement  tiene  como  correlato al  fin  cuando el hablante 




196 Recordemos  que  según  el DPDE  (2008)  finalmente  tiene  tres  usos  secundarios:  "indicar  el  último 
miembro  de  una  serie  no  establecida  como  tal",  "marcar  el  término  de  un  proceso  y manifestar  su 











de  un  proceso  largo  cuya  resolución  favorable  se  espera  con  ansia.  Se  trata, 













Como podemos apreciar, a  la hora de hallar un correlato para  finalement,  las 
confluencias  intralingüísticas  de  finalmente  con  al  final,  al  fin  y  por  fin  dificultan  la 
selección. Además, existe una confluencia entre finalement —cuando este equivale a 
enfin de compte— y alguno de los sentidos de enfin. De hecho, se trata, según Franckel 

























is  used  for  listing  or  synthesising  a  series  of  propositions  and  its  attitudinal 
derivatives. Finally, it is used as a repair or interruption particle. 
Por  su  parte,  Franckel  (1987a:  43‐47) distingue  seis usos  característicos para 
este MD,  algunos de  los  cuales  son  coincidentes  con  los del  español.  Enfin  y  en  fin 
comparten  los  sentidos  que  sirven  para  introducir  un  cierre,  una  rectificación,  una 
precisión  o  una  síntesis,  y  expresar  complicidad  o  resignación.  Además,  también 
muestran  un  comportamiento  similar  cuando  funcionan  como  reguladores 
conversacionales. No obstante, el recorrido de enfin a en  fin no es siempre  lineal, es 




























‘Lloros,  suspiros, de  todo hubo: en  fin  / en  resumen  /  total, no 
olvidó nada.’ 
 





































Si  ahora  observamos  el  siguiente  ejemplo  en  español  vemos  que  son 









Sin  embargo,  hemos  de  señalar  que,  aún  siendo  coincidentes,  presentan 
importantes diferencias en lo que atañe a la frecuencia de uso en ambas lenguas. Así, 
el valor de rectificación que tiene en francés enfin y que, según precisa Garcés Gómez 
(2008b:  122),  le  reconocen muchos  investigadores  (Franckel,  Luscher & Moeschler, 
Rossari, Gülich & Kotschi, Muñoz Romero, Olivares Pardo, etc.), es poco frecuente en 
español  y  se  limita al discurso oral  (Fuentes, 1993c: 180). En  cambio, en  francés no 
ocurre  lo mismo. En  los trabajos realizados por Bertrand & Chanet (2005), a partir un 
corpus  oral  de  francés  —el  Corpus  de  Référence  du  Français  Parlé  (CRFP)—, 
mencionados por Wichmann & Chanet (2009: 33), se observa que el uso de enfin como 




95:  380),  quien  alude  a  este  uso  descrito  por  Cadiot  &  al.  (1985),  denomina  de 
connivencia. Veamos algunos ejemplos en ambas lenguas: 
 
 Je suis beaucoup plus  jeune et belle que  lui mais  il est capable (31)













 ‘[Elle] a  toujours été une personne  très particulière, enfin...  tu 
vois  ce  que  je  veux  dire,  on  ne  sait  jamais  comment  elle  va 
réagir.’ 
 







prof  à  mi‐temps,  et  responsable  de  l’informatique  pour  mon 
autre mi‐temps. À mon avis  ça  va être  chaud de gérer  le parc 





 ‘Dentro de unos días  la  vuelta  al  cole...  este  año  seré profe  a 
media jornada y responsable de informática la otra media. Me da 













 La  crisis  económica, al parecer,  va a  continuar  también  en  el (35)











al  parecer,  el  principal  rasgo  distintivo  entre  las  unidades  que  funcionan  como 
marcadores  y  aquellas  que  no  lo  hacen  es  la  prosodia.  Por  su  parte, Wichmann & 
Chanet  (2009:  39)  van  más  allá:  aseguran  que  los  significados  pueden  estar 
relacionados  con  la  realización  prosódica  y  fonética que permitiría  al oyente  captar 
diferencias que, de otro modo, pasarían  inadvertidas. Obsérvese que si el hablante  le 











enfin y en  fin es  su  funcionamiento  como  regulador  conversacional: para  regular  las 
pausas,  rellenar  silencios,  introducir  un  cambio  de  tema,  etc.  En  francés  podemos 











‘A:  Qu´en  pensez‐vous  de  toute  cette  situation?  Auriez‐vous 
signé ces clauses‐là? 
B:  Enfin  /  eh  bien... moi...  euh...  que  voulez‐vous  que  je  vous 
dise? En ce moment les circonstances sont tout autres...’  
4.3.2.2 Usos	no	equivalentes	



















































Dans  le  cas  de  à  la  fin,  l´actualisation  de  la  fin  semble  dissociée  de  son 








Lo  mismo  ocurre  cuando  enfin  introduce  el  último  término  de  una 
enumeración,  pues,  esta  misma  función  la  desempeña  por  lo  general  finalmente 
cuando expresa valor enumerativo (señala el último elemento de una serie): 
 













200 Más  precisos  serían  ‘Pero,  ¿no  puedes  tener  cuidado  o  qué?’  y  ‘¡Pero  /  es  que  ya  estoy  harto!’, 




valores  y  funcionamiento  de  la  combinación  obedecen  a  los  de  cada marcador  individual  o,  por  el 
contrario, adquieren los suyos propios. En el caso que nos ocupa, el trabajo de Razgouliaeva (2002: 167) 
concluye que "si on ne peut pas parler de  l´indépendance d´emploi, étant donné qu´un connecteur ne 










Nótese que  si  sustituimos enfin por  finalement hay un cambio de  significado, 
pues "Enfin!  II neige!"  implica que queríamos o esperábamos que nevase y ya nieva. 
Por  el  contrario,  en  "Finalement,  il  neige!"  dudábamos  de  si  nevaría  o  no  y  se  ha 
resuelto la incertidumbre. En el caso de enfin tendría como correlato por fin (marcador 
de cierre con valor de expectación), no siendo aceptable *¡Finalmente, nieva!, ya que, 
tanto  finalement  como  finalmente  expresan  un  resultado.  Así,  en  el  caso  de 
Finalement, il neige!, el correlato finalmente es aceptable ya que expresa la resolución 
de  una  incertidumbre,  aunque  resultaría más  apropiado  al  final  como marcador  de 
cierre  de  un  proceso  previo  sin  expectativas  o  en  el  que  se  incumplen  dichas 
expectativas201,  pues  el  signo  de  admiración  nos  inclina  a  interpretar  que  no  se 
consideraba la posibilidad de nevar y, en cambio, nevó. 
De  igual modo,  la sustitución de enfin por  finalement en el siguiente ejemplo 
produciría  un  cambio  de  significado,  ya  que  implicaría  que,  tras  haber  dudado, 
decidimos darle las gracias, sentido que en este contexto no se pretende transmitir: 
 












‘Le  doy  las  gracias  a  M.  X,  M.Y  ...  finalmente,  quiero  dar  las 
gracias muy especialmente a M.Z cuya ayuda ha sido decisiva.’ 
 
Por  ese  motivo,  finalmente,  que  en  español  aparece  principalmente  como 
ordenador de  cierre presentando un  enunciado  como  el último  en una  sucesión  de 
hechos o consideraciones, sería el correlato apropiado en este empleo.  
Revisadas  hasta  aquí  las  diferentes  posibilidades  de  uso,  resumiremos  a 




vez  que  los  aprendientes  se  han  concienciado  de  la  necesidad  de  estructurar  el 
discurso  en  aras  de  una  mayor  claridad  y  efectividad  comunicativa.  Así,  aunque 















 D'abord  cuire  les  tortellinis  dans  l'eau  très  chaude  et  salée. (50)
Égoutter  et  garder.  Ensuite mettre  l'huile  dans  une  poêle.[...]. 










puis),  exceptuado  *finalment.  Sin  embargo,  el  uso  reiterado  de  puis  siempre  en 
posición inicial y tras varios enunciados yuxtapuestos denota la falta de espontaneidad 









nivel  discursivo,  cuando  por  analogía  seleccionan  un  MD  de  otro  tipo,  o  a  nivel 
ortográfico. Revisaremos a continuación algunos casos. 
Uno de  los errores más habituales en  ambos  cursos es que  los  aprendientes 













ˊPara  preparar  un  buen  plato  de  huevos  con  salchichas  [...] 
primero  tienes que encender el  fuego, poner  la  sartén  y echar 
aceite.’ 
 





















Por  lo que se  refiere al marcador  francés d´abord,  la  interferencia ortográfica 




la  e  sin  tilde  en  posición  final  no  suena  (ensuite  [
ultracorrección *d´aborde. 
En el caso de premier, existe un problema añadido: seleccionan este MD como 





correlatos de  luego  (après), después  (après, puis) y a continuación  (ensuite, puis). En 
estas  circunstancias  tienden  a  repetir  el  mismo  (après...,  après...;  puis...,  puis...), 
incluso en enumeraciones, o a alternarlos indistintamente: 
 




ˊYo, primero  voy  a  estudiar matemáticas,  luego biología,  luego 
historia.’ 
 







Si bien  es  cierto que  a  estos niveles de  aprendizaje  algunos de estas  formas 
podríamos  considerarlas  simplemente  variantes  estilísticas,  en  otros  casos,  no  es 
posible,  ya  que  se  dejarían  de  expresar  diferentes  matices  significativos.  Así,  el 
componente de inmediatez que transmite ensuite (a continuación) se pierde al utilizar 
en su lugar après, correlato de después. 
El  uso  de  puis  ordenador  al  trabajar  en  francés  tiene  un  alto  porcentaje  de 





















que  traducen  por  la  locución  temporal  *tout  de  suite  (enseguida)  ya  sea  por 
proximidad  gráfica o por extensión  (a  continuación =  enseguida,  cuya  traducción  es 
tout  de  suite,  propiciando  así  la  confusión),  o  el  de  depuis  (desde  hace)  cuando 
necesitan expresar después sin tener tampoco en cuenta las posibles colocaciones: 
 





















Así  pues,  las  partículas  enfin  y  finalement  son,  tal  vez,  las  que  mejor 
representan la complejidad de los MD y los principales escollos que encontramos en el 




nos  lo muestren  algunos materiales.  De  todo  ello  nos  ocuparemos  en  el  siguiente 
apartado. 
4.3.3.1 Los	marcadores	enfin	y	finalement	
En  efecto,  estos dos marcadores  resultan problemáticos,  fundamentalmente, 
por el parecido  formal entre ambas  lenguas, cuya consecuencia más  inmediata son  , 
como acabamos de ver,  los errores ortográficos  (*finalment, *finalemente, *en  fin) y 
pragmagramaticales,  derivados,  como  dijimos,  de  la  falta  de  coincidencia  de 















espontánea  lo han de utilizar  con  alguno de  los  sentidos no  coincidentes en  ambas 








bien,  finalement,  etc.)  requiere  unos  conocimientos  de  los  que  carecen.  En  este 
aspecto, como ya hemos señalado, la falta de pericia en el uso de los diccionarios y, en 
muchos  casos,  la  información  proporcionada  por  los mismos  supone  una  dificultad 
añadida.  Así,  si  recurrimos  al  Larousse,  nos  encontramos  que  la  búsqueda  de 
finalmente castellano‐francés no produce otro  resultado que  finalement, y  lo mismo 
ocurre en sentido inverso: 
 






























1. [en dernier lieu] por fin, al fin 
2. [dans une liste] finalmente, por último 
3. [pour récapituler] en fin 
4. [pour rectifier] en fin, bueno 














para  la primera acepción de en  fin propone  finalmente, últimamente y para  la  segunda, en  suma, en 
resumidas  cuentas,  en  pocas  palabras.  Para  finalmente  ofrece  últimamente,  en  conclusión.  De  este 











Lo  mismo  ocurre  cuando  enfin  introduce  el  último  término  de  una 








‘Visitamos  Florencia,  Pisa,  y  finalmente  Roma,  donde  nos 
quedamos una semana.’   
 
Las  razones  de  la  confusión  son  las  que  hemos  venido  esgrimiendo: 
interlingüísticas  ―similitud  gráfica  y  diferencias  pragmagramaticales―  e 
intralingüísticas ― confusión presente en ambas lenguas a la hora de su delimitación.  
Hemos  de  tratar,  por  consiguiente,  que  los  aprendientes  sean  capaces  de 
asimilar  este  empleo  divergente  sin  caer  en  la  utilización  sinonímica  de  enfin  / 
finalement y en fin / finalmente (pues recordemos que en ninguna de las dos lenguas 
son siempre conmutables) ni recurrir sistemáticamente a la equivalencia finalement = 






finalmente  y  enfin  =  en  fin,  pues,  como  hemos  visto,  según  los  contextos,  pueden 
tratarse de  falsos  amigos. Estas  cuestiones han de  tenerse presentes especialmente 
para trabajar desde  la LM  (que de hecho, es  la mayor parte de  las veces puesto que 
piensan  en  español  y  cualquier  intervención  en  estos  niveles  pasa,  de  una  u  otra 
forma, por una traducción previa204). Así, dado, que enfin es en sí el más propiamente 
ordenador,  a  efectos  de  facilitar  su  empleo  en  este  contexto  (para  concluir  una 
enumeración que consta habitualmente de  tres  términos), consideramos que  resulta 
más  sencillo  decir  a  los  estudiantes  que  recurran  al  equivalente  significativo  para 
terminar a modo de paráfrasis. 
 
 D’abord  nous  parlerons  des  antécédents  historiques,  puis  des (65)
causes, et enfin dans une troisième partie des conséquences de 
la Révolution française.  
("La  Revolución  francesa:  unidad  didáctica  interactiva 
para secciones bilingües", CEFORE, Coruña.) 
 
‘Primero  hablaremos  de  los  antecedentes  históricos,  luego,  de 




























































































Las  partículas  consecutivas  no  plantean  grandes  dificultades  de  comprensión 
puesto  que  los  sentidos  que  transmiten  son  generalmente  coincidentes  en  ambas 
lenguas. Así, bastará con definirlas, siguiendo a Martín Zorraquino & Portolés Lázaro 
(1999:  4099),  como  aquellas  unidades  que  conectan  dos  miembros  del  discurso, 
presentando aquel en el que  se  insertan  como una  consecuencia de  lo anterior. Sin 
embargo,  la  correcta  selección  desde  el  español  se  ve  obstaculizada  por  los  falsos 
amigos (pourtant *por tanto; puis *pues), así como por el escaso uso espontáneo por 
parte  de  los  hablantes  nativos  de  pues  (con  sentido  consecutivo)  y  por  tanto.  En 
cambio, desde el  francés, es  la esporádica presencia de donc en  los manuales  la que 
hace que los aprendientes estén muy poco familiarizados con este marcador.  































Esta partícula  sirve,  fundamentalmente, para marcar  la  consecuencia de  una 
aserción o la conclusión de un razonamiento (66):  
 
























Estos  sentidos  aparecen  registrados,  en  mayor  o  menor  medida,  en  los 
diccionarios.  Así,  si  buscamos  en  el  diccionario  bilingüe  en  la  sección  de  francés  a 
español, encontramos la siguiente entrada: 
 
donc [dɔ ̃k] 
conjonction 
1. [marque la conséquence] así pues, así que 
Elle est malade et ne pourra donc pas venir  Está enferma así que no podrá venir 
2. [après une digression, pour renforcer] pues 




Sin  embargo,  en  los  diccionarios  no  siempre  están  recogidos  los  diversos 
matices expresivos que esta partícula puede transmitir (vid.ejemplo (68)). Además,  la 










Como  podemos  constatar  ―al  igual  que  ocurría  con  los  ordenadores―  la 
búsqueda  es más  productiva  desde  el  francés.  Esto  supone  un  inconveniente  para 











A propósito de  los dos últimos, que  figuran entre corchetes, donc  tiene otros 
sentidos que no son propiamente consecutivos para los que se hace necesario buscar 
las  equivalencias más  apropiadas,  como  se  habrá  observado  en  los  ejemplos  (67)  y 
(68). Dado que nuestro objetivo es el uso adecuado de unas determinadas partículas, 
tal  y  como  ya  advertimos  en  la  introducción  a  este  capítulo,  trataremos  también 
aquellos otros usos  y  sentidos no  consecutivos  cuando detectemos que  resultan de 
especial dificultad o cuando su estudio suponga una ayuda para su correcta utilización. 
En lo que se refiere a los dos primeros correlatos de donc (así pues y por tanto) 
son  en  alto  grado  coincidentes  en  sus  usos  y  valores.  Así  pues  introduce  una 
consecuencia  general al  comienzo de una  frase o bien presenta una  conclusión que 
funciona  como  cierre  argumentativo  o  textual,  pudiendo  tener  igualmente  un  valor 
recapitulativo. En cuanto a por tanto y por lo tanto introducen, tras un razonamiento, 
una  causa‐consecuencia  que  se  presenta  como  una  conclusión  fuerte,  necesaria  u 
obligatoria que cierra el tema o el discurso (vid. Marchante Chueca 2008: 34‐35). Dado 


























─ Reformulador  recapitulativo.  El  hablante  retoma  un  tema  tras  una 
interrupción o una digresión: 
 
























donc  ya  que  puede  llegar  a  causar más  confusión  entre  nuestro  alumnado. Hemos 
optado  por  proponer  la  equivalencia  básica  así  que  /  por  tanto  que  pensamos  que 
resulta  suficiente  para  el  nivel  requerido.  Baste  señalar,  como  diferencias 




El  estudio  contrastivo  de  la  partícula  alors  y  su  equivalente  significativo 
principal entonces, como bien  señalan para este último Borreguero Zuloaga & López 










208 La  interesante propuesta de Borreguero Zuloaga & López Serena  (2011: 202), en  la que parten del 
estudio  de  entonces  /  allora,  pone  de  manifiesto  la  importancia  determinante  de  la  posición  del 





aparece  ya  documentado  en  1250  pero  resulta  poco  frecuente  hasta  el  siglo  XV.  Esta  forma  va 
sustituyendo poco a poco a lors que desde el siglo XVII tan solo aparece en expresiones como lors de y 
dès  lors  (Bloch & Wartburg, 1996  [1932]: 374). En  cuanto  a  su homólogo español entonces proviene 












En  este  último  caso  la  referencia  temporal  ha  de  ser  necesariamente  explícita  (cf. 
Borreguero Zuloaga & López Serena, 2011: 182). 
A partir de ese significado temporal anafórico que poseen en ambas lenguas se 
han  desarrollado  nuevos  significados  de  carácter  discursivo.  Traugott  (1999)  explica 
ese proceso mediante la siguiente cadena: 
C. circ. >adv. de frase>marcador discursivo. 
De  hecho,  esta  evolución  de  las  locuciones  adverbiales,  desde  su  carácter 
funcional  de  adverbio  hasta  las  funciones  discursivas  de  los  marcadores  ha  sido 
ampliamente  estudiada  por  esta  autora  (Traugott  1982,  1989,  1995  y  Traugott  & 
Heine,  1991)210.  En  este  sentido,  para  comprender  mejor  el  proceso  de  cambio 
semántico del que resultan los MD, ha sido especialmente relevante su Hipótesis de la 
de la subjetivación que consiste en:  
A gradient phenomenon, whereby  forms and  constructions  that at  first express 
primarily concrete, lexical, and objective meanings come through repeated use in 






210  Recordemos  que  Traugott  estudia  dicha  evolución  desde  una  teoría  del  cambio  lingüístico,  la 







Para  nuestro  estudio,  comenzaremos  por  los  usos menos  problemáticos,  es 
decir,  aquellos  en  los  que  alors  y  entonces  son  esencialmente  equivalentes,  pues 
ambas  partículas  han  seguido  caminos  similares.  En  efecto,  alors  puede  expresar 
significados  consecutivos  además  de  temporales —que  revisamos  brevemente  pues 
nuestro objeto de estudio es su funcionamiento como MD— y servir de enlace con un 
valor discursivo  vago  al  igual que  entonces.  Esa  es  la  razón por  la que proponemos 
entonces como equivalencia básica de alors. No obstante, la evolución propia de cada 
lengua  ha  propiciado  la  existencia  de  diferentes matices  significativos  para  los  que 
entonces  o  bien  no  resulta  aceptable,  o  bien  es  poco  adecuado211.  De  estos  otros 
equivalentes  significativos,  en  los  que  se  incluyen  secuencias  formadas  por  la 











































coincidencia entre alors y entonces, es preciso  señalar que,  según  recientes  trabajos 
basados en  la  lingüística de corpus, este valor temporal parece estar desapareciendo 
de  los usos orales del  francés. Así  lo afirma Degand  (2009: 175):  ″We  show  that  its 
temporal meaning came  first and persists until today  (although  in spoken French the 
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temporal use is close to disappearing)". Esto no suele ocurrir212 —al menos no tenemos 
constancia de ello— con entonces,  lo que conllevaría un  incremento paulatino de  las 
diferencias entre ambos.  
En el  segundo, el consecutivo  / conclusivo,  se  introduce una consecuencia —
real o imaginaria— débil, a menudo fruto del valor temporal de alors, que, aunque ya 
desde el siglo XIII concurre con el consecutivo, como hemos visto, no ha desaparecido 




















































Así, para respetar el mismo significado  (conclusivo) de  (81), no es posible  la posición 
inicial  (*Alors,  qu´est‐ce  que  tu  fais?),  pues,  en  ese  caso,  alors  se  interpretaría 
preferentemente como introductor de la conversación o de un nuevo tópico como en 
















combinación  con  otras  partículas. Así,  alors  combinado  con  eh  bien  y  entonces  con 






































La  tercera de  las  funciones  compartidas por  la pareja de marcadores  alors  y 
entonces  es  la  que  Fuentes  Rodríguez  (2009:  s.v.  entonces)  denomina  "conector 
ordenador  discursivo  continuativo".  Dicha  función  permite  controlar  la  enunciación 





 Allí por  las noches se armaba bastante  jaleo. Entonces yo soy (87)




‛Là,  le  soir  il  y  avait  pas mal de  chahut. Alors moi,  je  suis  une 
personne  plutôt  paisible  et  qui  aime  respecter  les  droits  des 
autres. Alors évidemment, un jour j´en ai eu assez et j´ai éclaté.′ 
 




‛Il  n´était  pas  encore  né.  Alors  bien  difficilement  il  peut  être 
l´assassin.′ 
 



























que  si  bien  permiten  la  sustitución  de  alors  por  entonces,  esta  resulta  menos 
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adecuada.  Nos  referimos  a  empleos  discursivos  vinculados  a  actos  ilocutivos  tales 
como pedir más  información, dar órdenes  indirectas, hacer  sugerencias o  réplicas, a 

























































‘A: Vale  que  fui  yo  quien  empezó  la  pelea,  pero  ¿todavía  está 
enfadado conmigo?ˊ 












‘A:  Ça  fait  déjà  plusieurs  jours  que  j´ai  le  permis  pour 
commencer. 
B: Alors?/ eh bien alors? (Alors?/ eh bien alors, pourquoi tu n´as 
pas  encore  commencé?  /  Alors?/  eh  bien  alors,  de  quoi  tu  te 
plains?’ 
 
En  castellano,  como  muestran  los  ejemplos  anteriores,  los  equivalentes 
significativos de alors son, preferentemente, entonces y pues (incluso combinados), ya 













trabajar  más  los  diferentes  correlatos  posibles  en  el  uso  de  alors  como  marcador 




Aquí  recogemos  los valores actitudinales de alors  (solo o combinado con et / 
ça) en  los que, al desvanecerse el valor temporal,  la equivalencia con entonces no es 










































puntualizan  Martín  Zorraquino  &  Portolés  Lázaro  (1999:  4099),  esté  poco 
gramaticalizado  como  conector  consecutivo,  unido  a  su  gran  polifuncionalidad, 
permite usarlo en contextos muy diversos. Resulta, pues, una forma muy utilizada por 
los  aprendientes,  de  ahí  que  sea  preciso  trabajar  los  distintos  equivalentes 
significativos que tiene en lengua meta, ya que, si bien ambos comparten unos valores 
semánticos  básicos  (aunque  alors  tiene  un  valor  consecutivo‐conclusivo  más 
acentuado), su comportamiento discursivo no es idéntico, porque como nos recuerda 
Vázquez  Molina  (2009:  213),  hay  que  partir  del  "principio  de  que  no  existen 
marcadores equivalentes en las lenguas", lo que nos conduce al siguiente apartado. 
4.4.3 Detección	de	problemas	
Como  hemos  visto,  existen  numerosos  sentidos  compartidos,  por  lo  que  las 
dificultades surgen a la hora de elegir los distintos correlatos posibles. Por un lado, no 
siempre coinciden en  las condiciones de uso  (donc es válido para  los estilos  formal e 
informal  frente a así pues, que es más propio del registro formal) ni en  las funciones 
(donc y pues ambos como conector consecutivo, pero así pues no pertenece al grupo 



















y  no  solo  consecutivos,  como  se  puede  observar  en  las  secuencias  que  aparecen 
entrecomilladas,  a  través de  las  cuales hemos pretendido  reproducir  aquello que el 
aprendiente quería realmente expresar: 
 




























Como  vemos,  en  el  caso  de  pues  no  les  resulta  fácil  hallar  su  equivalencia 
significativa,  ya que o bien  la proximidad  gráfica  les  induce  a  error  (pues≠puis) o  la 
duda entre  los correlatos posibles  les  lleva a evitar su uso. Hemos de tener presente 
que los aprendientes no son conscientes de los diferentes valores de las partículas. En 
efecto, pues  también puede  ser  comentador217  (introduce un nuevo  comentario  con 



























confirman el hecho de que  recurren prioritariamente a  la  traducción  literal  (en este 















Esta confusión pues  / puis  se hizo especialmente patente en  los ejercicios de 
equivalencias E  / F, en  los que el error en  la utilización de pues alcanza el 90%  (vid. 
Figura 79). 
En  lo  que  se  refiere  a  por  tanto,  que  expresa  una  consecuencia  a  la  que 
llegamos a partir de un  razonamiento que deducimos de  lo expresado anterioridad, 
siendo  posible  invertir  los miembros  que  vincula,  también  presenta  porcentajes  de 
error  elevados  como  muestran  los  ejemplos  siguientes,  fruto  de  una  actividad  de 
traducción,  donde  los  estudiantes  seleccionan  pourtant  (MD  contraargumentativo) 
como su equivalente significativo: 
 
  [El  autor  recuerda  que  el  cineasta  ni  ha  escrito  ni  ha (107)
autorizado unas memorias]  
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Hemos elegido esta unidad discursiva  [pourtant] debido a  las  interferencias que 
produce en nuestro alumnado al identificarlo con una unidad discursiva que existe 
en  español  y  cuya  forma  está  muy  próxima,  pero  que  indica  una  conexión 
consecutiva: por lo tanto. 
Dado  que  nuestro  objetivo  es  que  los  aprendientes  logren  un  uso  lo  más 
espontáneo  y  correcto  posible,  consideramos  más  productivo  hacer  un 
aprovechamiento  pedagógico  del  error  y  avanzar  en  parte  la  explicación  de  los 
contraargumentativos  que  veremos  en  el  próximo  apartado:  nos  referimos 
concretamente  a  pourtant.  Consideramos,  pues,  que  era  necesario  revisar  aquí  sus 
sentidos con los aprendientes y recalcar su condición de falso amigo. 
En  lo que a  los usos propiamente consecutivos se  refiere, como hemos visto, 

















































































En  cuanto a  los usos no equivalentes, para  facilitar  la  selección del  correlato 







































nuestros  aprendientes,  aunque  también  hemos  querido  que  se  familiaricen  con 
aquellas (como, por ejemplo, donc) que  les resultan más extrañas, pero que son muy 























































 Je  dois  travailler  le  samedi  et  certains  jours  fériés,  mais, (109)

















En un primer momento, precisaremos que  cependant  coincide en uso  con  su 
equivalente sin embargo el cual se utiliza para introducir conclusiones contrarias a las 
esperadas, eliminando, por tanto, en palabras de Martín Zorraquino & Portolés Lázaro 






puede  constatar,  por  ejemplo,  en  el  interesante  estudio  de  Portolés  Lázaro  (1995)  acerca  de  las 








No  obstante,  no  en  todos  los  contextos  la  sustitución  de  una  partícula  por  otra  es 
admisible: 
 






ˊInsistiendo  sin  embargo  /  *pero  en  la  necesidad  de  obtener 
resultados  tangibles,  el  orador  se  pregunta  qué  tiene  previsto 
hacer el Grupo de Trabajo por los países en desarrollo [...].’ 
 
De  hecho,  tanto  en  francés  como  en  español,  la  combinación  con  las 
conjunciones et e y nos permite comprobar que no siempre son  intercambiables, ya 






















la  presencia  de  dos  valores:  el  que  denominan  "modificante",  como  conector 
argumentativo219  (equivalente a pero), y el "excluyente"220, como operador semántico 
(correspondiente  al  español  sino),  que  suprime  la  idea  anteriormente mencionada, 
siempre  negativa.  Aprovechando  sus  aportaciones,  así  como  las  de  la  Escuela  de 
Ginebra y otras más centradas en el discurso oral, pueden establecerse tres funciones 




















Mais  relance  un  nouvel 
échange 
Mais  s´enchaîne à un énoncé Q explicite et  s´oppose à  la 
vérité de P   
Mais  s´enchaîne  au  non  verbal  et  s´oppose  au 
comportement de l´interlocuteur  
Mais s´enchaîne au non verbal et s´oppose à la situation














moyen  pour  prendre  la 
parole
Mais  s´enchaîne  à  un  énoncé  Q 














Mais  s´enchaîne  à  un  énoncé  Q 
explicite et s´oppose à la vérité de P
   
Mais  s´enchaîne  au  non  verbal  et 






En nuestro  caso,  la utilización de mais por parte de nuestros  alumnos  se ha 
limitado a aquellos usos y valores coincidentes con los de pero, que es considerado en 





adecuado  utilizarlo  como  conector  textual,  uniendo  diferentes  párrafos  o 





como  conjunción,  siendo  escaso  su  empleo  como  metadiscursivo,  algo  que  no 
sorprende, pues su grado de fluidez en LE2 es aún muy  limitado. Por el contrario, en 

























elementos,  estos  están  repetidos  [...].  Se  trata,  en  ambos  casos,  de 
procedimientos  empleados  por  los  hablantes  para  conseguir  el  énfasis  en  su 


































































Además,  como  acabamos  de  ver  el marcador  pourtant  también  posee  otros 




que  "pourtant  remplit  essentiellement  deux  fonctions  [...]  la  réfutation  [...]  et  la 
dénégation".  Para  esta  última,  ni  la  sustitución  por  cependant  (sin  embargo)  ni  la 
combinación con et (y) serían, en su opinión, aceptables: 
 
 A:  Il  paraît  que  Pierre  s´est  cassé  la  jambe  hier  à (120)
l´entraînement. 
B: Pourtant, je l´ai rencontré ce matin, il trottait comme un lapin!  










dentro  del  refutativo  al  compartir  tanto  sus  características  definitorias  como  su 
sustitución por cependant (cf. op.cit.: 73)— en la que pourtant 
sert  habituellement  à  signaler  la  bizarrerie,  le  caractère  étrange  de  la 
yuxtaposition de deux événements généralement  tenus pour contradictoires. La 












Para  Moeschler  (1983:  134‐139),  pourtant  es  un  conector  restrictivo  (no 
expresa una relación de exclusión) que establece una relación concesiva, la cual, según 
él está más cerca de  la concesión causal que de  la argumentativa. Así, establece una 





En  cuanto  a  sus  correlatos,  estamos  con  Estévez Maraver  (2006:  224)  quien 
afirma: 
pourtant  (el de uso más marcado entre  los  conectores  restrictivos  franceses)  lo 
podremos traducir al español por el adverbio conector opositivo sin embargo (el 
de  uso  menos  marcado  entre  los  restrictivos  españoles),  quedándonos  por 
estudiar si en sentido  inverso ocurriría  lo mismo, algo que nuestra  intuición nos 
dice que no es posible, debido precisamente a este carácter genérico del adverbio 
español, que no lo tiene el francés.  
Aunque  con  nuestro  corpus  no  nos  es  posible  confirmar  plenamente  esta 
aseveración, sí que nos permite precisar que aún siendo aceptable sin embargo como 
correlato  de  pourtant  (dados  el  nivel  requerido  y  el  que  tienen  los  propios 
estudiantes),  la  mayor  parte  de  los  ejemplos  ganarían  en  precisión  semántica  y 










El  equivalente  significativo  menos  marcado  sin  embargo,  aunque  correcto, 
creemos que no recoge el matiz de "a pesar de eso" que implica en este caso pourtant. 
Se trata, para nosotros, de una refutación en la que focaliza la extrañeza resultante de 
la  unión  de  dos  conceptos  contradictorios  (ser  ˊmuy  buenoˊ  e  ˊinsultar  a  sus 
compañerosˊ).  Por  ello,  consideramos más  apropiado  el  correlato  con  todo,  que  es 
definido por Martí Sánchez (2013: 47) como un contraargumentativo concesivo222 que 
"sirve para comunicar que, admitiéndose lo que acaba de expresarse, se rechazan sus 













Danjou‐Flaux  (1979: 66),  la oposición  radical:  "il  signale que  les deux  termes mis en 
opposition sont les plus éloignés possibles. Ils sont situés comme aux antipodes l'un de 
l'autre".  La  segunda,  según  esta  misma  autora  (Danjou‐Flaux,  1979:  71),  sería  la 
implicación  del  enunciador  en  el  empleo  refutativo  de  esta  partícula,  esto  es,  una 
marcada subjetividad: 































Esta  variedad  de  condiciones  de  empleo  nos  ayuda  a  distinguirlo  de  en 
revanche  / par  contre,  considerados  sinónimos  (vid. Danjou‐Flaux, 1993: 275).  Estos 
últimos no serían posibles en esos mismos contextos, salvo en aquellos en que los dos 







El  equivalente  significativo  de  au  contraire,  al  contrario,  presenta 
características similares, pues, según Corral Esteve (2010: 287), se usa, generalmente, 


















contextos,  pueden  ser  conmutables.  Sin  embargo,  cuando  por  el  contrario  marca 
contraste  y  no  refutación,  esa  conmutación  ya  no  es  viable.  En  este  caso  funciona 
como sinónimo de en cambio (cf. Martí Sánchez, 2013: 40; Santos Río, 2003: 286). En 
este sentido, se aproxima a par contre  (en cambio), con el que  también comparte  la 
posibilidad de ocupar diferentes posiciones en el enunciado. Sin embargo, al igual que 



















 ‘En  el  norte  [...]  el  tiempo  ha  sido  variable  con  chubascos.  En 
cambio, en el centro, la lluvia no ha cesado.’ 
 
Sin  embargo,  su  utilización  ha  sido  un  tanto  controvertida.  Tras  ser  muy 
criticada  por  Voltaire, muchos  gramáticos  han  recomendado  sustituir  esta  partícula 
por en revanche o en compensation223: 
 
 Si  les  complications  après  une  intervention  chirurgicale  sont (129)
assez fréquentes, les séquelles permanentes sont par contre / en 
revanche très rares.  
 ‘Si  las  complicaciones  tras  una  operación  son  bastante 
frecuentes,  las  secuelas  permanentes  son,  por  contra  /  en 
cambio, muy raras.’ 
 
Por  el  contrario,  algunos  escritores,  como  Bernanos,  Saint‐Exupéry,  Proust  o 





















‘Buscan  candidatos  provocadores  pero  que,  en  cambio,  sean 
frágiles.’ 
 
Como  vemos,  a  la hora de hallar un  equivalente para  la partícula par  contre 
tenemos dos posibilidades: en  cambio  y por  contra.  El primero de ellos,  en  cambio, 








tres225,  los  términos  se  presentan  como  opuestos  sin  que  haya  una  relación  de 
implicación y no puede darse en contextos excluyentes. Sin embargo, esta expresión es 




225 Opinión que no comparte Martí Sánchez (2008: 46) pues  lo considera propio de  la  lengua hablada, 
proponiendo el siguiente ejemplo: "En casa de mis vecinos del 5º está todo el día  la televisión puesta. 
Por contra, en  la de  los del 4º solo se enciende  los  fines de semana". Es más, desaconseja su uso por 
considerarlo una variante  incorrecta de por el contrario,  influencia del  francés, aunque sea empleada 
por hablantes cultos e incluso aparezca en algunos diccionarios (cf. Martí Sánchez, 2013: 41). 
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Fundación  del  Español Urgente  (Fundéu),  asesorada  por  la  RAE,  "[l]o  apropiado  en 
español  es  emplear  en  cambio,  por  el  contrario  o  contrariamente  en  lugar  de  por 
contra, que es una copia del francés par contre"226. Esta postura la comparten el CVC, 
que tilda de incorrecta su utilización227. Por esta razón preferimos no insistir en su uso, 




en  la  identificación de pourtant  con  por  lo  tanto  que  hacen nuestros  aprendientes. 
Esto nos  llevó, como ya hemos advertido, por coherencia con  la pedagogía del error 
que sustenta nuestro trabajo, a revisar su empleo en el apartado correspondiente a los 
consecutivos.  Nos  centraremos,  por  tanto,  en  este  apartado  en  el  grupo  de 
marcadores compuesto por au contraire, en revanche y par contre. 
Con  estos  marcadores  la  dificultad  que  se  plantea  es:  ¿cuándo  elegir  au 























 Marie m´étonne:  tantôt elle broie des  idées noires, tantôt au (133)








































Así,  como  ya  dijimos,  hemos  podido  constatar  en  las  producciones  de  los 
alumnos que  la dificultad es mayor cuando existe proximidad gráfica o fonética entre 
los  MD  y  cuando  estos  o  bien  no  son  utilizados  de  manera  habitual,  o  bien  su 
significado  ya no  resulta  claro en  LM,  siendo especialmente  llamativo el  caso de en 
revanche por su alto grado de no uso. En efecto, en  las tareas  libres y en aquellas en 
que  se  les ofrecía este marcador en  francés optaron por prescindir de él  ya que,  al 

































 Pour  les moins de 18 ans,  il est  interdit de boire de  l´alcool à (138)





interior  de  bares  y  restaurantes.  En  cambio,  nada  les  impide 
hacerlo en los parques o en la calle.’ 
 
Así  pues,  y  siendo  conscientes  de  los  riesgos  de  una  excesiva  simplificación, 
para  facilitar  la  adquisición  de  estas  partículas  en  nuestro  nivel,  por  un  lado, 
preferimos prescindir de por contra como posible equivalencia de par contre por  las 




ˊreequilibrioˊ  que  lleva  implícito  el  MD  en  revanche.  Por  otro  lado,  decidimos 
322 
aprovechar la coincidencia formal y gramatical de au contraire (al contrario), reforzada 
por  la tendencia de  los aprendientes a recurrir a  la traducción  literal, puesto que, en 










































































































Dentro  de  este  conjunto  se  encuentran  los  operadores  de  refuerzo 
argumentativo229  en  réalité  (en  realidad)  y  en  fait  (de  hecho),  y  los  operadores  de 
concreción par exemple (por ejemplo) y en particulier (en particular). Para abordar su 
























ejemplo)  es  preciso  señalar  aquellos  usos  que  no  se  registran  en  español,  con  el 
                                                       
230 A propósito de  la naturaleza de  los MD  y de  las dificultades que entrañan,  conviene  recordar  las 






































3) Aportar  un  valor  "expresivo"232,  muy  frecuente  en  el  discurso  oral 






idea  de  grupo  está  netamente  por  encima  de  la  de  individuo.  Ejemplo:  las  hormigas  (Diccionario  de 
partículas, 2003). 
232 Es el término utilizado por Dostie (2004: 150): “À côté du sens "standard" où l’unité accompagne un 




 Il  ouvrit  la  lettre  et  manifesta  aussitôt  une  extrême (141)












ˊ¡Lo  que  faltaba!  ¡Nos  dejas  tirados  y  quieres  que  vayamos  a 
buscarte más tarde!ˊ 
 
4) Expresar  oposición  (similar  a  cependant,  par  contre)  para  el  que  el 
Nouveau Petit Robert (2009) propone el siguiente ejemplo: 
 






Respecto a este último  sentido, Dostie  (2004: 150) precisa que  "bien que  les 
sens  oppositifs  et  expressifs  soient  consignés  dans  un  dictionnaire  comme  Le  Petit 
Robert (1993), ils semblent en net recul en français de référence". Además, el valor de 
oposición, particularmente  frecuente  en  el  francés  de Canadá,  es  considerado poco 
correcto  desde  el  punto  de  vista  normativo;  Dargnat  (2006:  290)  nos  remite  al 
Dictionnaire des difficultés de  la  langue  française au Canada y al  trabajo de Vincent 
(1995: 64) en el que constata que 
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l’analyse  de  facteurs  sociolinguistiques  démontrent  que  les  locuteurs  les  plus 
scolarisés et / ou de niveaux socio‐professionnels plus élevés utilisent davantage 




función  expresiva,  es  decir,  en  aquellos  casos  en  los  que  su  empleo  expresa,  como 
hemos señalado, sorpresa, extrañeza o incredulidad, puesto que son los que aparecen 











El primero de ellos, en  réalité, al  igual que  la expresión española en  realidad, 
"presenta el miembro del discurso que lo incluye como una 'realidad' que se distingue 

















réalité  y  en  fait,  aunque  ambos  aparezcan  como  sinónimos  en  los  diccionarios.  El 







una  regla  universal  de  coherencia  textual  que  exige  que  el  conector  más  general 
preceda  siempre  al  más  específico  (op.cit.:  228).  Esto,  en  cambio,  no  sucede  en 
español  donde  hemos  encontrado  tanto  la  combinación  de  hecho  [...],  en  realidad 
como en realidad [...], de hecho: 
 
 No  obstante,  lo  que  se  pretende  decir  con  la  teoría  de  la (147)
mayor  logicidad  del  hombre  civilizado  —representada  por  su 
más alto C.I. — no es exactamente esto, sino que de hecho, en 











Se  trata,  pues,  de  dos marcadores  que  no  son  intercambiables  en  todos  los 
contextos. Veamos el siguiente ejemplo de Iordanska & Mel´  (1995: 220): 
 
 Envoie‐moi  tous  ces  livres.  En  fait  /  *En  réalité,  envoie‐moi (149)
seulement les dictionnaires. 





decir  que  sus  componentes  semánticos  de  ˊrectificaciónˊ  o  ˊprecisiónˊ  lo  hacen 
especialmente  adecuado  en  este  contexto,  en  la  medida  que  implícitamente  se 
rectifica (ˊne m´envoie pas tous les livresˊ) y se precisa (ˊseulement les dictionnairesˊ). 















ˊSe  nos  dijo  haber  gastado  10.000  francos,  en  realidad  /  de 
hecho, son casi 20.000.ˊ 
 
 Tenía  que  ser  alguna  que  estuviera  cerca  de  ti,  porque  tú (151)
nunca  te  has  ido  a  buscarlas  lejos,  bueno,  de  hecho  [en 
330 





toi  tu  n´as  jamais  cherché  personne,  c´est  l´une  après  l´autre 
qu´on t´a trouvé, j´ai l´impression.ˊ 
 




 Super, c´est une  très bonne nouvelle. En  fait / *en  réalité,  je (152)
commençais  à me  demander  si  je  ne  devrais  pas  retourner  à 
Montréal. 
 (op.cit. 1995: 227) 




Y, de hecho  [*en  realidad], hacía ocho meses que  los vieneses 
solo hablaban de ella. 
 (Libros, España, CREA, 1994. Corchetes nuestros) 




Así, dado que, según  Iordanska & Mel´  (1995: 228),  la refutación es un caso 
particular  de  rectificación,  caracterizada  por  una mayor  carga  opositiva,  el  MD  en 
réalité tiene un uso más restringido, lo que hace que siempre pueda ser sustituido por 
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en  fait,  pero  no  a  la  inversa233.  Si  bien  en  español  esto  último  sucede  con  cierta 
frecuencia234, no  lo podemos afirmar con el mismo grado de certeza que  Iordanska & 






Vemos,  pues,  hasta  aquí,  que  la  proximidad  de  las  lenguas  juega  a  favor.  Sin 






























Como  ya  hemos  avanzado,  los  operadores  de  concreción  son  utilizados  con 
propiedad  en  ambas  lenguas,  especialmente  en  particulier  (154).  En  el  caso  de  par 
exemple, encontramos errores en su uso como metadiscursivo en aquellas actividades 
en  las que ofrecimos el MD en  francés para utilizarlo en producción  libre  (en  la que 
optaron  por  el  no  uso)  o  en  una  situación  semicondicionada,  especialmente  en 





















Los  operadores  argumentativos,  en  cambio,  suponen  un  mayor  grado  de 




castellano  (en ejercicios de  traducción o  cuando  se exige  su uso en una producción 
semiguiada  o  libre),  el  porcentaje  de  evitación  aumenta  considerablemente, 
condicionado no tanto por  la dificultad de hallar su equivalente (puesto que coincide 
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en  buena medida  con  la  traducción  literal),  sino  con  la  falta  de  soltura  en  uso  en 
castellano al ser una partícula que no utilizan de forma espontánea. Esto mismo ocurre 
con en  fait  (de hecho). De este modo, dado que no hacen un uso habitual en  lengua 
materna, cuando se les exige, procuran evitarlo o recurren una aproximación fonética 
(en effet). Si se les ofrece en francés, la similitud gráfica y/o fonética (en fait / au fait / 




























de  uso  del  MD  en  castellano.  Así,  de  hecho  introduce,  en  palabras  de  Martín 
Zorraquino & Portolés Lázaro (1999: 4141), "un miembro del discurso como un hecho 





expuesto  anteriormente  y  lo  confirma".  Además,  al  pertenecer  al  registro  formal  y 







Loc. adv. PAR LE FAIT; DE FAIT; EN FAIT (fam. [fɛt]): en réalité. ➙effectivement, effet (en 
effet), réellement, véritablement 












au fait, n'oublie pas d'apporter ton appareil photo 
a propósito, no te olvides de traer la cámara 
en fait 
de hecho 
en fait ce n'était pas de sa faute 






no es caro, de hecho es bastante barato 
ce n'est pas cher, en fait c'est plutôt bon marché 
de hecho, acabo de enterarme 


















El  primero  de  ellos,  en  effet,  tiene  como  función  (Grieve,  1996:  254‐258) 
introducir  una  confirmación  de  lo  que  precede  —precisando  el  enunciado  o  bien 
explicándolo— aunque, inicialmente (siglos XVII y XVIII), además de confirmar, tenía el 
valor opositivo que ahora tiene en fait. Por su parte, Danjou‐Flaux (1980) caracteriza a 


















Los equivalentes discursivos españoles de  en  effet  son  los  siguientes:  en  efecto 
(también presente  como  correspondencia en  los diccionarios bilingües)  y desde 
luego, por supuesto, por cierto235, claro está, y efectivamente [...]. (Pérez Canales, 
2009: 128) 
  Esta  diversidad  de  correlatos  obedece  al  hecho  de  que,  aunque  ambos 





autora  concluye  en  primer  lugar,  que,  como  marcadores,  "en  efecto  actuaría 
"actualizando,  de  diversas  formas,  un  hecho  verdadero""  y  en  effet  actuaría 
exponiendo, en el discurso, "diferentes modos de  llegar a una  factualidad""  (op. cit.: 





de  un  ejemplo  con  traducción  de  Touraine  (1999:  79),  se  trataría  de  un  valor  "marginal"  que  se 
caracteriza por confirmar un argumento secundario del enunciado. 
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en  efecto  ostenta  tres  sentidos  que  no  han  sido  definidos  para  en  effet  (de 
consecuencia, de confirmación o de  ilustración) y, por su parte, en effet ostenta 
un  sentido  de  consecución  que  no  ha  sido  determinado  para  en  efecto.  De 
acuerdo con esta diferencia, cuando en effet ostenta un sentido de consecución, 
su traducción al español resulta inapropiada. (Piedehierro Sáez, 2012: 510) 
El segundo marcador de este grupo, en  fait,  (de hecho),  tiene según Grieve236 
(1996:  258‐260)  una  función  esencialmente  opositiva  (implícita  o  explícita).  Esto  es 
algo  en  lo  que  también  coincide  Danjou‐Flaux  (1980)  quien  precisa,  además,  que 


































inicialmente  propondremos  a  nuestros  aprendientes  la  utilización  de  las 






siguiente  ejemplo  en  el  que  los  estudiantes  españoles  están  en  recepción  y  la 










noche,  es  preferible  que  estén  de  regreso  antes  de  la  una  de  la 
mañana, sino estará cerrado.’ 
                                                       
237 Para Martí Sánchez  (2013: 71) por cierto "es el digresor más utilizado y  representativo  [...] por  su 




Además,  permite  volver  sobre  una presuposición  pragmática  para  expresarla 
explícitamente, aunque en este ejemplo, como ocurre en la mayoría que encontramos 












 Est‐il  heureux,  lui,  mon  successeur,  plus  heureux  que  moi? (166)




ˊÉl, mi  sucesor,  ¿será  feliz?  ¿más  feliz  que  yo?  ¿Qué  clase  de 
imbécil  tiene que  ser para haberse  casado con ella después de 





adquiriendo  soltura  en  el manejo  de  los  usos  y  valores más  frecuentes.  Para  ello, 
partimos  de  los  cuadros  de  equivalencias  que  plasmamos  a  continuación  con  las 
formas  que  consideramos  más  necesarias,  tanto  en  el  caso  de  los  operadores  de 























































































un  procedimiento  de  organización  del  discurso  que  permite  al  hablante  volver 
sobre  un  segmento  anterior  para  reinterpretarlo  y  presentarlo  desde  una 
perspectiva  distinta  [...]  permite  explicar,  rectificar,  reconsiderar,  recapitular  o 
separarse de la formulación anterior. 
Por  ello,  consideramos  importante  que  el  aprendiente  sepa  reconocer  los 
marcadores  que  se  encargan  de  este  procedimiento  y  utilizarlos  desde  los  niveles 
básicos ya que, precisamente,  las carencias que presenta a nivel  léxico,  semántico y 







et  l’acquisition  de  connaissances,  fait  à  la  reformulation  une  place  de  premier 
choix; mais ceci ne doit cependant pas faire oublier que reprendre, se reprendre 
ou tout simplement expliquer ou s’expliquer, c’est chercher à ajuster le contenu à 
transmettre  à  un  récepteur  au  sein  duquel  nous  ne maîtrisons  aucune  activité 
cognitive  ou  interprétative.  Reformuler  pour  expliquer  et  reformuler  pour 
enseigner sont deux phénomènes infiniment proches. 


































































En  résumé  predomina  en  el  discurso  escrito  y  sirve  para  concluir  (169); 
recapitular (170) o cerrar el tema o argumento de un discurso (171): 
 





ˊEn  resumen:  La  Comisión Arco Atlántico  ha dado una  acogida 











 En  résumé, nous espérons avoir  satisfait  vos expectatives et (171)
nous souhaitons vous revoir très bientôt. 




















El  MD  bref  predomina  en  el  discurso  oral  y  su  empleo  está  mucho  más 
extendido,  algo  que  también  pudimos  observar  en  los  textos  del  corpus  analizado. 
Además de desempeñar  las mismas  funciones que en  résumé, este marcador puede 





















acerca  a  en  resumen,  puesto  que  comparte  la  posibilidad  de  hacer  lo  que  Vázquez 
Veiga denomina (1994‐5: 368) recapitulación valorativa o evaluativa (subjetiva), en  la 
que "se vuelve  sobre el enunciado previo pero, además de  la  intención de abreviar, 

















al entrevistador exponer  las conclusiones que él mismo ha sacado de  la  intervención 




que  la  sinonimia  "total"  no  existe,  ni  siquiera  con marcadores  que  tengan  un  valor 
común, pues  la utilización de uno u otro parece reflejar  la  intención del hablante de 
expresar diferentes matices. 
En  nuestro  caso,  para  facilitar  la  correcta  utilización  de  estas  dos  partículas, 
destacamos, por su uso más amplio, la equivalencia bref (en resumen) como veremos 

























los  marcadores  explicativos  pueden  aparecer  o  no  dependiendo  del  grado  de 
equivalencia  semántica  que  exista  entre  la  expresión  de  referencia  y  la 
reformulada.  Si  la  equivalencia  se  basa  en  rasgos  significativos  comunes,  su 
empleo  no  es  imprescindible,  ya  que  la  relación  puede manifestarse  por  otros 







siempre  que  no  entremos  en  distinciones  entre  ellos. De  hecho,  es muy  frecuente, 





dit  et  c’est‐à‐dire  consiste  à  établir  une  équivalence  entre  le  reformulé  et  le 
reformulant. Cela est possible grâce aux  instructions  inférées par ces marqueurs 
de  la  reformulation paraphrastique. Ces  instructions permettent de  situer deux 
segments  de  la  reformulation  au  même  niveau  sémantique  surtout  quand  le 
reformulé et le reformulant sont en relation d’équivalence approximative.  
Sin embargo, aunque muy similares, ni los arriba mencionados ni sus correlatos 





















Somos  conscientes  de  las  diferencias  de  registro  existentes  entre  las 
equivalencias propuestas. Así, esto es, formal, es más propio del escrito frente a c´est‐
à‐dire, más neutro  y más  general, más próximo,  por  tanto,  a  es  decir. Mayor  es,  si 
cabe, la distancia entre autrement dit —formal, escrito— y o sea —informal, oral. Con 
todo,  consideramos  que  estas  opciones  son  más  asequibles  para  nuestros 
aprendientes una vez hechas las oportunas advertencias puesto que las que serían más 
adecuadas  (esto  es  y  dicho  de  otro  modo),  según  nos  informan  ellos  mismos,  no 
forman parte de su léxico habitual. Veámoslas, pues, con más detalle: 
C´est‐à‐dire es  la partícula más empleada, puesto que  tiene,  como  ya  señaló 
FlØttum  (1994:  118‐121),  las  funciones  de  explicar,  nombrar,  precisar  o  corregir, 
además  de  otras  más  generales  que  son  resumir  y  ejemplificar.  Todas  ellas  son 
posibles  tanto  en  el  discurso  oral  como  escrito.  Como  reformulador  explicativo, 










cualquiera  de  las  funciones  de  los  reformuladores  parafrásticos240  en  castellano, 
especialmente  las de esto es que, si atendemos a  los valores y  funciones propuestos 
por  Garcés  Gómez  (2008:  113),  es  el  más  amplio,  por  lo  que  sería  su  correlato 
natural241.  Sin embargo,  la proximidad gráfica  y  fonética entre es decir  y  c´est‐à‐dire 
incita a la traducción literal y, por tanto, a la selección mayoritaria de este último. 
Conviene  precisar,  no  obstante,  que  c´est‐à‐dire  oscila,  en  palabras  de 
Vassiliadou  (2008:  47),  "entre  un  rappel  d´une  information  et  introduction  d´une 
nouvelle  information".  Para  ella,  es  el marcador  de  reformulación  prototípico  tanto 
por su antigüedad como por la frecuencia de su empleo, lo que conlleva una diversidad 

















240 Recordemos,  junto  a Garcés Gómez & García  Pérez  (2009:  68),  que  la  reformulación parafrástica 
(Gülich & Kotschi, 1983)  "es una  relación de equivalencia discursiva basada en  la  relación  semántica 
establecida entre los miembros, que se muestra de modo gradual de un máximo a un mínimo, o en una 
predicación  de  identidad  determinada  por  los  marcadores  discursivos,  cuando  la  relación  de 
equivalencia  semántica  es  débil o no  existe".  La no parafrástica,  por  su parte,  se  caracteriza  "por  el 
cambio de perspectiva enunciativa entre el segmento de  referencia y el  reformulado, y el proceso de 
distanciamiento que ese cambio conlleva". 



















—que  se  corresponde  en  castellano  con  el  uso  atenuador242  de  bueno  en  un  turno 
despreferido— y el correctivo en el que podría ser aceptable es decir, pero resulta más 
espontáneo el bueno autocorrectivo. 
En  cualquier  caso,  Vassiliadou  (2008:  36)  atribuye  a  los  reformuladores 
explicativos un doble sentido, un "sens mixte"243: un sentido descriptivo o conceptual 




242  Bueno  tiene  un  valor  autocorrectivo  o  rectificativo  que  posibilita  atenuar  las  conclusiones  del 
hablante o un posible desacuerdo con el interlocutor, mostrando el miembro que introduce como el que 




un marcador  simple,  es  decir,  ‘‘grammaticalized,  fixed  connectives which  are  syntactically  detached 
elements,  separated  from  the  rest of  the  sentence by  ‘comma  intonation’’’, afirmando, además, que 
"the  selection  and  use  of  markers  expressing  reformulation  are  not  simply  a  matter  of  different 
grammar, but also of rhetorical strategies"(op.cit. 2003: 1089). En sus trabajos, tanto Cuenca Ordinyana 
(2003)  como Murillo Ornat  (2004) demuestran que  estos MD  contribuyen  al proceso  inferencial que 
hace posible una adecuada interpretación de los enunciados. 
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(2004:  2066),  para  quien  "these markers  are  procedural  (and  conceptual)  and  non‐
truth  conditional",  precisando,  además,  que:  "No  doubt  there  are  (procedural) 
constraints which  help  explain why  some markers  are  used  in  particular  discourse 
contexts  (introduction  of  restrictions,  consequences,  and  the  like), while  others  are 
not" (vid. 2004: 2067). 
Estas  propiedades  son,  precisamente,  las  que  permiten  distinguir  entre MD 
dentro  de  un  mismo  grupo,  como  es  el  caso  de  c´est‐à‐dire  /  autrement  dit  /  en 























REFORMULACIÓN  EXPLICACIÓN O sea  Reducción significativa: denominación 
























Por  lo  demás,  autrement  dit  y  o  sea  son  bastante  coincidentes  puesto  que, 
además de los valores de aclaración y explicación, también comparten estos otros que 
































En  lengua  materna,  según  explica  Boscán  Sánchez  (2007:  101),  siguiendo  a 
Garcés  Gómez,  o  sea  confluye  con  es  decir  como  rectificativo  que  explicita  una 
inferencia  de  la  que  se  saca  una  conclusión.  En  términos  generales,  a  nivel  de  uso 












(Las mañanas de  la 1. TVE, 08/05/2013)  (ˊIci  il n´y a plus de  travail, autrement dit, on part à 
l´étranger ou on meurt de faim.ˊ). 
b) Presenta un grado de compromiso mayor por parte del emisor con respecto a lo que afirma (la 
propia  disyuntiva  o  le  ha  llevado  a  elegir,  y  por  tanto  a  implicarse):  Es  un  chico  muy 
responsable, o sea muy serio. (ˊC´est un garçon très responsable, autrement dit, très sérieux.ˊ) 











Por  ese  motivo,  para  nuestro  nivel  preferimos  limitarnos  a  trabajar  las 
correspondencias más amplias. De modo que hemos decidido prescindir de autrement 





muy  conveniente,  dado  que  es  el  que  podemos  usar  en  un  mayor  número  de 
contextos. 
4.7.3 Detección	de	problemas	
En  la  utilización  en  francés  de  los  reformulativos  explicativos  por  parte  de 











a  español  y  viceversa,  c´est‐à‐dire  es  100%  correcto  (vid.  Figura  78.y  Figura  79)  En 
cambio, en las producciones más libres, caso de las cartas y la redacción en pasado, el 
no uso  asciende  al  64%  en  el primer  caso  y  al 90%  en  el  segundo,  lo que pone de 









manifiesto  que  para  la  utilización  de  los  marcadores  en  LE,  especialmente  para 
aquellos  más  transparentes,  la  capacidad  que  tengan  en  lengua  materna  resulta 
determinante.  En  cambio,  para  los  que  no  lo  son,  como  es  el  caso  de  o  sea,  la 
búsqueda  de  esa  correspondencia  es,  precisamente,  la  causa  principal  del mal  uso, 









Esto  hace  que  el  porcentaje  de  error  se  acerque  al  90%  (frente  al  mismo 
ejercicio de equivalencias para  la receta ES / FR:  incorrecto 64%, no uso 27%), pues, 
además  de  lo  arriba  reseñado,  el  mal  uso  del  diccionario  también  contribuye  al 










Por  ese motivo,  a  fin  de  que  puedan  emplear  al menos  algún MD  de  cada 
categoría,  hemos  desestimado  autrement  dit,  más  formal,  y  les  hemos  propuesto 
utilizar, en un principio, la equivalencia menos marcada, que sería en este caso, c´est‐
à‐ dire. 









de  hallar  el  correlato  francés.  Así,  en  los  siguientes  ejemplos  el  alumno  crea  el 
marcador *en bref o *en comptes résumés como correlato de en resumidas cuentas: 
 





ˊPrimero,  hay  que  leer  la  receta  entera  y  poner  encima  de  la 








ˊPones todos  los  ingredientes en  la cacerola, después enciendes 
el fuego, cada poco revuelves. En resumidas cuentas, revuelves y 
esperas a que esté cocido.’ 











Tan  solo el 12,5%  recurren a bref, que  sería  la  forma más utilizada de  forma 
espontánea por los nativos.  
 












que  ejercen  en  la  correcta  utilización  de  los marcadores  los  siguientes  factores:  la 
"transparencia"  del marcador,  su  proximidad  en  forma  y  uso  en  ambas  lenguas,  la 
































































En  el  presente  apartado  revisaremos  algunos  de  los  marcadores 
conversacionales  (de modalidad  epistémica,  deóntica,  enfocadores  de  la  alteridad  y 






una explicación sencilla que  les guíe en su uso en  lengua meta con el  fin de evitar  la 
traducción  literal  que  es,  en  la  mayor  parte  de  los  casos,  errónea.  Para  ello, 
comenzaremos  por  exponer  las  principales  funciones  de  estas  partículas  para,  a 
continuación,  ofrecer  una  selección  de  aquellas  que  puedan  precisar  con  más 
frecuencia.  Finalmente,  revisaremos  los  principales  problemas  detectados  y 
propondremos  las  equivalencias  que  les  ayuden  a  lograr  expresarse  con  mayor 
corrección y espontaneidad. 
4.8.1 Los	marcadores	bien	sûr	/	évidemment,	eh	bien	/	euh...	ben,	bon	/	bien	















Una vez adquirida  cierta  soltura en  su manejo, presentamos  las que  resultan 
más complejas para nuestros aprendientes, especialmente en las producciones  libres, 







































Connectors  de Grieve  (1996),  no  aparece  como  entrada.  En  este  sentido,  si bien  es 
cierto que es bastante frecuente el hecho de que los adverbios en –mente no figuren 
como entrada, estamos  con Santos Río  (1995: Presentación) quien, basándose en  la 
convicción de que un diccionario "no es solo una obra de consulta del significado de los 
significantes,  sino  también  un  registro  de  los  significantes  no  enteramente 
predecibles", sostiene que "aun en  los casos en el que el significado es enteramente 





esta  tiene  usos  pragmáticos  difícilmente  predecibles,  como  es  el  caso  de  algunos 







2. Loc. adv. (1782) BIEN SUR: c'est évident, cela va de soi. ➙certes, 
évidemment (cf. Bien entendu).  







52),  ratifica  y  recalca  lo  que  se  infiere  del  segmento  al  que  remite  como  algo 
necesariamente  implicado o  impuesto en el  contexto  comunicativo. Por  su parte, el 
marcador desde  luego, de significado similar a évidemment, confirma  la evidencia del 
miembro del discurso en  función de  la propia percepción, por  lo que  implica menor 










Sin  embargo,  dado  que  bien  sûr  tiene mayor  frecuencia  de  aparición  en  los 
materiales de los niveles que nos ocupan y que en su uso más habitual por supuesto y 
desde  luego  corresponden de manera bastante  adecuada  con  él, no  entraremos  en 














muy  diversos  en  castellano,  alguno  de  los  cuales,  como  veremos  más  adelante, 
encabeza  la  lista  de  los  porcentajes  de  error.  Es  precisamente  por  esta  razón  que 







conversación  es,  sobre  todo,  iniciar  el  turno  (193) o permitir  al  locutor  tomarse  un 
tiempo  para  pensar  (194)  —aunque  no  son  pocas  las  ocasiones  en  que  ambas 























No  obstante,  será  necesario  un  trabajo  específico  amplio  debido  a  la 
polifuncionalidad y a la proximidad gráfica y fonética de puis con pues, que repercute 
negativamente,  propiciando,  como  ya  hemos  mencionado,  un  empleo  escaso  y 
frecuentemente incorrecto. 
En cuanto a euh... ben, debemos matizar que aunque  tradicionalmente  se ha 
venido  considerando  una  variante  de  eh  bien,  existen  casos —alguno  de  los  cuales 
veremos  en  el  siguiente  apartado—  en  los  que  no  son  intercambiables,  aunque  su 
pronunciación, en muchas ocasiones, pueda  ser  la misma. Esto ha  llevado a algunos 
autores  como Dargnat  (2006: 258) a afirmar que  se  trata de dos MD diferentes,  tal 
como  podemos  apreciar  en  los  siguientes  ejemplos:  Bien.  Ben  nous  allons  pouvoir 
passer à autre chose vs. *Bien. Bien nous allons pouvoir passer à autre chose. 
En  lo que a nosotros  se  refiere, nos  sumamos a esta  consideración pues nos 























En  ambas  lenguas  podemos  encontrar  diferencias  coincidentes  entre  estas 






Bien  parece  tener  aún  ciertos  rasgos  adverbiales  y  se  usa  tras  una  serie  de 
elementos  anteriores  (o  un  enunciado  en  la  pregunta)  aceptándolos  pero 
pidiendo  o  introduciendo  lo  que  se  sigue  de  ello,  ya  sea  la  consecuencia,  la 
respuesta, la continuación de una narración, o el rema, lo nuevo. 





















este  caso,  habremos  de  resaltar  que  la  combinación  con  bien  no  es  posible  en 

















250  En  estos  casos,  Izquierdo  Gil  (2004:  560)  señala  que  bueno  implica  menos  entusiasmo  en  la 
aceptación, hasta el punto que puede estar más próximo a la resignación.  
251  En  este  mismo  sentido  consideramos  que  apunta  el  hecho  de  que  bien  no  sirva  para  rellenar 
silencios, función que sí desempeña ben. 
252 Debemos precisar, dada su frecuencia de aparición, que, frente a c´est bien!, que implica aceptación 



















― Reformular, corregir o precisar  lo dicho anteriormente, tanto por el  locutor como 
por el interlocutor: 
 




















 Ici  le chômage augmente et  la confiance des consommateurs (202)





ˊAquí  el  paro  aumenta  y  la  confianza  de  los  consumidores 
disminuye,  así  que  las  familias  cada  vez  viajan  menos...  pero 
bueno, ¿quieres un café?ˊ 
 
Su  combinación  con  dicha  partícula  le  puede  conferir  también  valor 
contraargumentativo o concesivo, características que comparte con bueno: 
 



























Dado  que  existen  diversos  correlatos  —a  veces  incluso  confluyentes— 
priorizamos aquellos  casos que  las producciones  revelaron  como más problemáticos 
para un trabajo más exhaustivo en el aula. Esto fue especialmente necesario para  los 
que tratamos en el siguiente apartado. 
4.8.1.2 Los	marcadores	 bien	 sûr	 /	mais	 bien	 sûr;	 eh	 bien	 /	 euh...	 ben;	 eh	
bien!;	bon...	/	euh...	bon...:	sus	correlatos	complejos	
Denominamos  correlatos  "complejos",  por  oposición  a  los  "básicos"  que 
tratamos  en  el  apartado  anterior,  aquellos  que  plantean  a  nuestros  aprendientes 
mayor dificultad a la hora de hallar las correspondencias adecuadas. Esta dificultad se 
hace  especialmente  patente  cuando  precisan  hallar  los  equivalentes  significativos 
desde  la LM, ya que, en su empleo espontáneo  los MD hombre y claro, válidos para 
esta serie, han demostrado resultar para ellos de gran importancia puesto que no solo 









confirma  el  contenido  representado  por  dicho miembro  discursivo.  Su  equivalente 
significativo  claro  puede,  pues,  catalogarse  como  un  marcador  discursivo 
conversacional, de modalidad epistémica, indicador de evidencia, del subgrupo de los 
que admite tematización mediante la partícula que (claro, desde luego, naturalmente y 
por  supuesto).  Ambos  suelen  emplearse  frecuentemente  como  marca  de  cortesía 
positiva,  contribuyendo  al  desarrollo  cooperativo  de  la  interacción.  A  continuación 
describiremos los usos principales de bien sûr. 
a) Afirmar,  asentir,  dar  permiso,  expresar  acuerdo:  añade  énfasis  al  enunciado, 





























En  este  uso,  especialmente  si  hace  referencia  a  un  implícito  cuya  evidencia 




















En  estos  dos  últimos  supuestos  (b,  c)  tanto  en  francés  como  en  español  a 















no solo por  la  importancia y frecuencia de estos marcadores en  la conversación, sino 
también por  la dificultad que entraña para  los estudiantes de LE discernir  cuál es el 
más adecuado en cada situación comunicativa. De hecho, nuestra propia experiencia 
confirma  el  resultado  de  estudios  recientes  (Delahaie,  2008,  2009)  que  pone  de 
manifiesto que, a pesar de que desde el enfoque comunicativo al enfoque por tareas 
expresar  acuerdo  /  desacuerdo  es  una  de  las  funciones  discursivas  que  se  trabajan 
desde  los  niveles  iniciales255,  no  parece  hacerse  de manera  efectiva.  En  efecto,  los 









254  Recordemos  que  claro,  según Martín  Zorraquino  &  Portolés  Lázaro  (1999:  4156),  de  los  cuatro 
analizados —por supuesto, desde  luego, naturalmente, claro— es el más  frecuente en  la conversación 
cotidiana, ya que el hablante parece preferirlo a un simple “sí". 
255  Por  ejemplo,  aparece  específicamente  para  aceptar  una  propuesta  en  Spirale2  (2005:  41);  una 
invitación, en Copains2  (2007: 52) y en Ça marche!2  (2007: 43); para expresar acuerdo, desacuerdo y 




Es más,  antes  de  cualquier mención,  aparecen  con mucha  frecuencia  en  los 








Por  ese motivo,  estamos  con  Delahaie  (2009:  32),  quien  propugna  trabajar 
sobre valores claramente diferenciados:  
La  connaissance  de  la  valeur  de  ces  différents marqueurs  permettrait  au  non 
francophone de savoir dire oui, voilà, d’accord ou tout à fait au bon moment, et 
de  faire  l’économie  d’un  apprentissage  fastidieux  de  nombreux  marqueurs 
inutilisés  en  français parlé. [...]. Au niveau didactique,  il  convient  également de 




























En nuestro  caso,  consideramos que no  sería  acertado prescindir de bien  sûr, 
puesto que es muy utilizado y  cuenta  con un alto porcentaje de coincidencia con  la 
partícula claro del castellano. 
4.8.1.2.2 Eh	bien...	/	euh...	ben...;	bon...	/	bon,	ben...	
Estas  partículas,  que,  por  las  razones  ya  aducidas,  trabajamos  de  forma 

























































En  estos  dos  últimos  casos,  la  combinatoria  eh  bien  pierde  la  modulación 
exclamativa coincidiendo en el uso con bon / euh…bon…; bon, ben... 
Dadas las múltiples posibilidades, especialmente en los casos en los que en LM 




En  el  discurso  oral  es,  precisamente,  donde  los  aprendientes  se  pueden 
encontrar con mayores problemas al tratar siempre de aplicar una traducción literal. El 
hecho  de  que,  tanto  en  francés  como  en  español,  los marcadores  conversacionales 
sean  de  uso  habitual  los  alumnos  los  utilizan  de  forma  espontánea  en  lengua 
materna  y  que,  en  los manuales  de  FLE,  como  hemos  visto,  aparezcan  desde  las 
primeras unidades en los diálogos, hace necesario buscar una explicación sencilla que 
les  permita  manejarlos  también  en  lengua  extranjera.  Esto  resulta  especialmente 
necesario en algunos casos: nos referimos a  las partículas discursivas hombre y claro, 
que por  ser muy  frecuentes, polifuncionales y presentar un alto porcentaje de error 
fruto de  la  traducción  literal,  requieren un  trabajo más exhaustivo en  el  aula.  En el 




Este  grupo  de  MD  no  presentan  excesivas  dificultades,  si  bien  existen 













De este modo, apenas encontramos errores  (en  torno al 6%) y prácticamente  todos 








Por  su  parte,  bon  y  bien  en  sus  usos  no  expresivos  también mantienen  un 
porcentaje general de utilización y corrección especialmente alto para bon (en torno al 
90%),  mientras  que  baja  significativamente  para  bien  (en  torno  al  56%)258.  Esta 
diferencia  se explica  fundamentalmente por  la menor utilización de bien,  incluso en 
lengua  materna,  por  lo  que  no  es  achacable  a  la  dificultad  de  hallar  el  correlato 
correcto.  
Sin embargo, en alguna tarea que requería hallar el equivalente significativo en 
francés de bueno  en  sus usos expresivos  tales  como  sorpresa,  alegría o  enfado,  los 
                                                       
258 Estos porcentajes varían cuando el MD se proporciona en español, bajando al 70% para bueno y al 
26% para bien, algo que, como ya hemos  comentado, ocurre  con  todas  las partículas, especialmente 
cuanto menos guiadas son las tareas. 









































cada  caso  correlatos diferentes  y  rara  vez  coincidentes  en  castellano,  aumentan  las 
probabilidades de error, máxime cuando  la entonación  juega un papel determinante 
378 
en  su  correcta  interpretación259.  Trabajarlos,  por  tanto,  en  estos  niveles  supera 
nuestras expectativas. 










En  cuanto  a  la  combinación  mais  bon  utilizada  para  expresar  resignación, 
registra  un  porcentaje  de  no  uso  muy  alto  (72%),  que  en  principio  no  puede  ser 
atribuido a  la dificultad de encontrar  la equivalencia, puesto que  la traducción  literal 
sería aceptable. Hemos de atribuirlo más bien al contexto de producción, ya que se les 
pidió  utilizarlo  con  este  sentido  en  cartas  y  redacción  en  pasado,  esto  es,  en 
producciones libres, de español a francés. 
Por  lo demás,  la causa principal de error con bien y bon es  la no utilización en 









explicar  la  polifuncionalidad  de  las  partículas  discursivas  y  dar  cuenta  de  sus  peculiaridades 
estructurales, es su  inclusión como elemento descriptivo en el DPDE  (2008) o  los numerosos  trabajos 
publicados, algunos de los cuales revisa Hidalgo Navarro (2010). Este último recomienda, para una visión 
actualizada y completa de  las  líneas de  investigación  (op.cit.: 88),  los de Prieto Vives  (2003) y el suyo 
propio de 2006. De  igual modo  aparece  realzada  su  importancia en diversos  trabajos  recientes  tales 
como los de Acín Villa & Loureda Lamas (2010); Martí Sánchez (2011), etc. 
260  Para  ello  existen  numerosos  y  extensos  trabajos  en  ambas  lenguas,  entre  los  que  destacamos 
referido  a  bon,  la  tesis  de  Brémond  (2003).  De  igual modo,  nos  resulta  especialmente  interesante, 
379 
En efecto, el caso de eh bien es más problemático: por un  lado, debido a  los 




ve  confirmada  por  los  estudios  llevados  a  cabo  por  García  García  (2005:  13)  con 
estudiantes de ELE, donde se pone de manifiesto esta misma carencia: 
Por  lo que  se  refiere a  la  conexión entre  turnos, a  lo  largo de este análisis nos 
hemos  referido  varias  veces  a  la  escasez  de  marcadores  discursivos  en  la 
conversación  en  lengua  extranjera.  Una  de  las  ausencias más  llamativas  en  el 




correspondencia  adecuada,  dada  su  polifuncionalidad261,  como  ya  hemos  visto 
(recordemos  que  puede  ser  estructurador  comentador,  conector  consecutivo, 
conjunción causal), y en  tercer  lugar,  la  traba que  supone  su proximidad gráfica con 
puis. Así, nos encontramos con porcentajes elevados de evitación en las producciones 
libres: entre el 45% y el 50%, aunque en algunos casos, como en los diálogos, el no uso 
del  equivalente  significativo  de  pues  llegó  incluso  al  80%.  En  cuanto  a  los  errores, 
fluctúan  entre  el  35%  y  el  50%  en  las  tareas  guiadas,  siendo  especialmente 

















Con  el  fin  de  mejorar  paulatinamente  estos  resultados  fue  necesario 
implementar diversas actividades que permitieran observar y tomar conciencia de  las 





















































Consideramos  estas  partículas  especialmente  significativas  ya  que  en  las 
conversaciones  espontáneas  de  nuestros  aprendientes  (e  incluso  en  los  textos 
informales  como  la  carta)  son  dos  unidades  que  utilizan  con  gran  asiduidad  y  cuyo 
sentido  les  parece  lo  suficientemente  importante  como  para  quererlo  transmitir. 
Prueba  de  ello,  y  frente  a  lo  que  sucede  con  otros  MD,  es  que  no  optan  por  la 
evitación, por lo que, a falta de mejores recursos, los traducen literalmente: 
 




ˊ¡Hombre,  creo  que  tu  también  tienes  que  contarme  muchas 
cosas!ˊ 
 



























peculiaridades  que  poseen  en  español.  Nuestro  propósito  es  que  posteriormente 
nuestros alumnos sean capaces de emplear el correlato correspondiente adecuado a 
cada situación de comunicación —no debemos olvidar que  los aprendientes, a no ser 
que  estén  leyendo  en  francés,  parten  siempre  de  la  lengua  materna  puesto  que 
piensan en español. 
Así, en el caso de hombre, el profesor ha de tener presente que es un marcador 
oral  (enfocador de  la alteridad262) que adopta con  frecuencia —como señalan Martín 
Zorraquino & Portolés  Lázaro  (1999)— modulación exclamativa. Refleja  siempre una 





es  incompatible  con  la  de  marcador,  al  ser  en  todos  los  casos  aceptable  la  flexión  de  hombre 
(Hombre/mujer,  claro  que  sí,  hombre/mujer,  no  sé  yo),  y  2)  el  sentido  de  lo  enunciado  variará  en 
relación con cada una de las interpretaciones (Hombre, claro que sí: vocativo, enfocador de la alteridad; 












Esta partícula, gramaticalizada a partir del  sustantivo,  tiene una clara  función 
apelativa263  y,  por  tanto,  interaccional,  la  cual,  según  Portolés  Lázaro  &  Martín 
Zorraquino  (1999:  4144),  provoca  "el  despliegue  de  una  serie  de  estrategias  que 















    (Incredulidad)  Allez! 
HOMBRE  EXCLAMATIVO  Énfasis  Mais bien sûr!
    Enfado / impaciencia  Mais voyons!
  NO EXCLAMATIVO Comienzo de turno (atenuador) Bon... 
    Euh... bon...
 
Como  vemos,  además  de  los  MD  franceses  que  ya  hemos  trabajado  para 
hombre,  tenemos otros como  tiens! y allez! que son extremadamente  frecuentes en 
lengua meta —y tan versátiles como su equivalente español—, lo que hace que no sea 
posible abordarlos también en esta primera fase. En este caso, la función principal de 
























































a  la  que  se  recurre  a menudo  para  facilitar  la  trasposición  didáctica  dista  de  ser  la 
solución ideal, al no poder delimitar globalmente el marcador. Esto es precisamente lo 
que critica en su trabajo Gaviño Rodríguez (2011: 6), afirmando que: 
La  clave  para  la  delimitación  del marcador  discursivo  hombre  está  en  intentar 
subsumir  la  multiplicidad  de  valores  contextuales  que  suelen  acompañar  su 
descripción por medio de un proceso de selección de aquellas características que 
son  comunes  a  la  pluralidad  de  contextos,  prescindiendo  de  aquellas  que  no 
comparten  todos  ellos,  esto  es,  aquellas  que  forman  parte  de  la  información 







Introduce  un  segundo  miembro  del 
discurso  con  estructura  informática 
(elementos  nuevos  o  no  propuestos) 




presenta  como  equivalente  a  otra  anterior  a 
pesar  de  que  en  principio  supone  una 
rectificación a lo expuesto en miembro anterior. 
 
Introduce  un  miembro  del  discurso 
que supone una reacción con respecto 
a  una  determinada  información 
contextual  previa  compartida  o  no 
entre los interlocutores. 
El  enunciador  manifiesta  una  actitud  con 
respecto  a  una  determinada  información 





Si  bien  consideramos  interesante  esta  simplificación,  especialmente  para 
facilitar la comprensión del marcador, creemos que resulta más útil al profesor que al 
aprendiente; sobre todo, en el caso que nos ocupa, esto es, en los niveles iniciales de 




discursivas,  pues  consideramos  que  resulta más  efectiva  la  explicación  a  través  de 
estas, junto con el acceso a una abundante ejemplificación a través de diferentes tipos 
de textos y situaciones discursivas. 
Así  pues,  y  dado  que  el  encontrarse  con  múltiples  opciones  supone  una 




























































































A  partir  de  dicha  esquematización,  llevamos  a  cabo  un  trabajo  progresivo 
orientado fundamentalmente a lograr que los aprendientes cuenten con herramientas 
básicas  que  les  aporten  un  mínimo  de  seguridad  a  la  hora  de  intervenir  en  una 
conversación, puesto que es precisamente en  la conversación donde más se pone en 
juego  la competencia comunicativa de  los hablantes y en donde  los MD son un pilar 
fundamental, como veremos a continuación. 
4.9 Consideraciones	finales	
Hemos  mostrado  hasta  aquí  nuestra  propuesta  teórica  de  actuación  para 
facilitar  la  comprensión  de  aquellos marcadores  que,  por  las  razones  ya  expuestas, 
consideramos  necesario  priorizar. Dentro  de  estos,  cobraron  especial  relevancia  los 
conversacionales puesto que a su intenso uso espontáneo en lengua materna se suma 
un  insistente afán de utilización en LE, contrariamente a  lo que ocurre con  las demás 
partículas.  La  constatación  de  este  hecho  y  de  la  existencia  de  las  múltiples 
equivalencias significativas que poseen los más utilizados nos ha llevado a plantearnos 
su  inclusión,  aunque  su  estudio  no  se  requiera  en  el  currículo.  En  efecto,  desde  el 
punto  de  vista  legislativo  no  se  hace  referencia  a  ellos  aunque,  como  hemos 
comprobado,  están  presentes  desde  las  primeras  unidades  en  todos  los manuales 
revisados, prueba de  su  alto porcentaje de utilización  también en  francés.  Si  a esto 
añadimos  que  nuestro  propósito  es  mejorar  la  competencia  comunicativa  y  que, 
precisamente,  el  trabajo  oral  es  siempre  deficitario  en  Secundaria  (pensemos  en  el 
número de alumnos, el tiempo de clase disponible y la dificultad de la propia tarea en 
LE2),  consideramos  fundamental  dedicarles  especial  atención.  En  este  sentido, 
trabajos como los de García García (2005)  
ponen de manifiesto la falta de recursos de los hablantes no nativos a la hora de 
señalizar  los  procesos  interactivos,  así  como  una  ausencia  de  iniciativa  en  el 
manejo de la interacción,  lo que demuestra la necesidad de un enfoque explícito 
en la enseñanza de la conversación. 
Coincidimos,  pues,  con  Brouwer  &  Wagner  (2004),  García  García  (2009)  o 
Pallotti & Wagner  (2011) para quienes el estudio explícito de  la conversación puede 
ser un buen  aliado  en  las  lenguas  extranjeras, pues  el  tener  recursos que permitan 
iniciar, enlazar o concluir un tema permite al aprendiente sentirse más seguro y, por 




"[...]  l'incitation  à  l'autonomie,  l´accent  mis  sur  les  aspects  culturels  attachés  à  la 









para  la  toma de  turno  como  para  introducir una  conclusión  e  incluso,  como  señala 





en  la  conversación  desde  los  niveles  iniciales,  aunque  no  estén  incluidas  en  los 
contenidos curriculares. 
Procuramos,  pues,  sintetizar  aquella  información  más  relevante,  que  les 
permita captar los principales sentidos y usos en FLE, de manera que su asimilación les 
faculte para  la reutilización posterior en situaciones progresivamente más  libres, esto 
es,  desde  los  diálogos  preparados  hasta  las  conversaciones  online  con  sus 
correspondientes  franceses.  Con  el  objetivo  de  lograr  intercambios más  naturales  y 
fluidos, dedicamos más tiempo a su adquisición a través de la práctica. En este sentido, 
para  los  MD  conversacionales  cobra  singular  importancia  el  uso  de  las  TIC  —





hay  correspondencia  directa  entre MD  y  gestos,  se  hace  patente  que  lo  gestual  se 
encadena sobre lo lingüístico y al revés, hasta el punto de que afirma que: 
considerar  los  marcadores  discursivos  (o,  al  menos,  los  más  frecuentes  en  la 
conversación  cara  a  cara)  como  gestos  prosódico‐articulatorios  permitiría  dar 
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cuenta  de  manera  más  precisa  de  toda  una  serie  de  observaciones:  los 
marcadores  forman  parte  de  las  secuencias  gestuales  [...];  se  combinan muy  a 
menudo  con  gestos  audibles  y  visibles  para  formar  marcadores 
multidimensionales [...]. (cf. op.cit.: 50; traducción nuestra) 
Así pues, para  familiarizarse e  ir adquiriendo  competencia en el uso de estas 
partículas, el tipo de actividades que seleccionemos es singularmente relevante en  la 
medida en que puede condicionar notablemente el éxito de la tarea. De igual modo lo 





Recordemos  que  nuestra  experiencia  comenzó  en  el  curso  2010‐2011  con  la 




"manos  a  la  obra"  hasta  el  curso  siguiente  (2011‐2012),  cuyos  dos  primeros meses 
hemos empleado para  recabar  la  información  suficiente que nos permitiese esbozar 
las  líneas  generales  de  trabajo  y,  en  especial,  seleccionar  los  cursos  concretos  para 
llevarlo a cabo. 
Formalmente,  comenzamos  nuestra  andadura  con  la  encuesta  lingüística  (cf. 
Figura 21, Figura 22 y Figura 23) y evaluación diagnóstica  (cf. Figura 70, Figura 71 y 
Figura 72) realizada por medio de una producción libre —redacción sobre sus últimas 
vacaciones—, para  tener una  visión global  tanto del nivel de  lengua  como de uso y 
adecuación  de  los  elementos  lingüísticos  y  no  lingüísticos  empleados,  puesto  que 
también la expusieron oralmente en un juego de rol. A continuación, ya sea de forma 
individual o en grupo, realizaron algunos ejercicios guiados o semiguiados (traducción 






distintos  tipos  de  actividades  realizadas.  En  la  segunda  parte,  expondremos  la 
evaluación  de  la  experiencia  para  la  que  hemos  tenido  en  cuenta  tanto  los  datos 







dedicamos buena parte de nuestro  tiempo  a  reflexionar  sobre  cuáles podrían  servir 
mejor a nuestros  intereses. Esto nos ha  llevado a no ceñirnos únicamente a aquellas 
consideradas  más  propias  del  enfoque  por  tareas,  sino  que  recurrimos  incluso  a 




o  la eligen  (caso de 4ºESO), pero siempre  limitada a unas pocas horas  fijadas dentro 
del  horario  escolar,  la  memorización  —y  por  tanto  las  actividades  ligadas  a  la 
repetición  y  la  automatización—  resulta  ineludible.  Estamos,  por  tanto,  con  Damar 
(2009: 40) cuando afirma que 




De  hecho,  según  dice  Ortega  Calvo  (2008:  21),  los  últimos  estudios  de 
neurolingüística  muestran  la  importancia  de  reforzar  las  conexiones  neuronales 
mediante  la  recurrencia,  la  relevancia  o  ambas  cosas267.  En  esa  misma  dirección 
apuntan  también  Cuq & Gruca  (2005:  394)  cuando  advierten  que  la  "démarche  de 
conscientisation de  la  forme n´est pas suffisante pour assurer automatiquement une 
production  correcte.  Pour  notre  part,  nous  pensons  qu´il  est  nécessaire  de  la 
compléter par une étape de fixation et de mémorisation". 
No  obstante,  si  bien  es  cierto  que  se  aprende  por  repetición,  el  número  de 




267 Anteriormente  Bogaards  (1994:  92  y  ss.)  había  expresado  una  opinión  similar,  al  afirmar  que  las 





personal por parte de  los aprendientes de  trabajar de manera  independiente; y, por 
otro, diversificar las tareas para aprovechar las ventajas y suplir las carencias que unas 
y  otras  presentan.  Ahora  bien,  la  diversificación  de  tareas  requiere  una  cuidada 
planificación de cada sesión, ya que debemos hallar un difícil equilibrio entre  lo que 





mantener  de  este modo  su  atención.  Sin  embargo,  en  el  contexto  que  nos  ocupa, 
consideramos que puede ser contraproducente ya que, lograr captar la atención de los 
aprendientes  y  que  se  centren  en  una  tarea  es,  precisamente,  una  de  las  grandes 
dificultades con las que nos enfrentamos diariamente y que nos consume buena parte 
del  tiempo disponible. Por ese motivo, dado que conseguir que  se centren ya es un 
logro,  ¿hasta  qué  punto  es  rentable  cambiar  continuamente  de  actividad? 
Compartimos, pues, con Ortega Calvo (2008: 24) la opinión de que muchas actividades 
en cambio constante provocan dispersión y una pérdida de  tiempo considerable. En 
consecuencia,  somos  más  partidarios  de  potenciar  la  búsqueda  de  estímulos 
auténticos,  que  de  aumentar  el  número  de  los  mismos.  Para  ello  las  TIC  pueden 
proporcionar materiales y  situaciones de aprendizaje más propicias que  los  recursos 
tradicionales,  así  como  una mayor  flexibilidad  en  el  ritmo  de  trabajo  para  explotar 
mejor el escaso tiempo de las sesiones. 
En este sentido, recordemos que en  lo que se refiere a  la optimización de  los 
tiempos, existen dos  factores que  juegan un papel  importante:  la organización de  la 
clase y  la estructuración de  las actividades. En  lo que atañe a  la primera, en vez del 
tradicional orden alfabético, Cuq & Gruca (2005: 121) proponen conocer el perfil de los 
aprendientes  (teórico,  activo,  reflexivo,  pragmático)  para  constituir  grupos  y 
subgrupos268.  Esto  nos  permitiría  aprovechar mejor  las  capacidades  personales  y  la 
interacción, así como decidir actividades adaptadas a los mismos, lo que redundaría en 




Long  (1996),  así  como  un  útil  listado  de  sus  principales  ventajas  en  Jacobs  (1998),  aunque  también 












a  cabo  bastantes  actividades  individuales:  desde  búsquedas  en  internet  a  ejercicios 
más  tradicionales  —a  menudo  cuestionados—  como  es  el  caso  de  los  ejercicios 
gramaticales  o  la  traducción.  En  lo  que  respecta  a  los  primeros,  hemos  podido 
constatar que están muy presentes269, tanto en los manuales como en red, por lo que 
resulta  primordial  sacarles  el mayor  partido.  En  este  sentido,  estamos  con  quienes 
consideran que hay que  incidir en el valor de  la posición discursiva de  los MD en  la 
interesantísima  línea  propuesta  por  Briz  Gómez  &  Pons  Bordería  (2010).  De  esta 
forma, ejercicios  tan  frecuentes como  los de  rellenar huecos pueden  resultar mucho 
más fructíferos para el caso que nos ocupa. Sin embargo, como señalan estos mismos 






que  no  favorece  en  nada  la  capacidad  de  expresión  en  lengua  extranjera  que  es, 
precisamente,  lo que debemos de  tratar de desarrollar en  los aprendientes. Esto es 
debido  a  que  en  una  situación  de  comunicación  el  locutor  no  dispone  de  un  texto 




269 Montáñez Mesas  (2009)  llega a  la misma conclusión en  su estudio con estudiantes extranjeros de 
ELE. 
270 Entre otros, Déjean Le Feal (1993), citada por Cuq & Gruca (2005: 400), quien la considera poco apta 





puede  ayudar  a  la  reflexión  comparativa  e  incluso  a  la  práctica  oral  de  los 
debutantes272, ayudando a subsanar el déficit de vocabulario, lo cual redunda también 





pas  de  traduire,  il  est  d'asseoir  les  compétences  linguistiques,  d'afficher  les 
connaissances, d'apprendre à apprendre, à réfléchir. 
Existen,  por  lo  demás,  diversas  maneras  de  trabajar  la  traducción  que  se 
pueden explotar, como la que propone Lavault (1985: 129) —que llama "thème éclaté 
ou  libéré"—,  donde  el  profesor  da  una  situación  en  lengua materna  y  pide  varias 
formulaciones  para  expresarlo  en  lengua  extranjera.  Esto  permite  evitar  la 
transposición  literal y conlleva una expresión más flexible y diversificada. Se trata, en 
definitiva, en palabras de Cuq & Gruca (2005: 400), de reemplazar las técnicas clásicas 
de  traducción pedagógica por una verdadera  formación en  traducción  interpretativa 
basada sobre  la comunicación y  la  transmisión del sentido. Es decir, procurar, desde 
los  niveles  iniciales,  que  los  alumnos  se  acostumbren  a  buscar  las  equivalencias 
semánticas y pragmáticas en la otra lengua. Esto es, precisamente, lo que tratamos de 
fomentar  y  practicar  por medio  de  ejercicios  como  la  elaboración  de  las  fichas  de 
equivalencias para los marcadores. 
En  cuanto  a  la  estructuración de  las  actividades  como  factor  incidente  en  la 
optimización  de  los  tiempos,  es  importante  tanto  para  el  alumno  como  para  el 
profesor  que  estas  estén  claramente  identificadas  y  secuenciadas,  con  consignas 
precisas  y  comprensibles  que  faciliten  lo  que  Besse  &  Porquier  (1984:  113‐115) 
denominan la "conceptualización". Esta consta de varias etapas: a) toma de conciencia 
de  una  carencia  o  un  problema  lingüístico  (el  estudiante  constata  que  hay  una 




272  Rodríguez  Halffter  (2008:  55)  recomienda  fomentar  las  estrategias  de  aprendizaje  cognitivas 
mediante diversas  técnicas entre  las que  se encuentra  la  traducción desde  la  LM y  la asociación  con 
otras lenguas (ya sea LM, LE1, u otras LE). 
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funcionamiento de  la  lengua meta  (representación personal por medio de una  regla 
que el aprendiente establece él mismo  con el metalenguaje del que dispone en ese 
momento);  c)  confrontación  de  su  hipótesis  con  los  conocimientos  establecidos 
proporcionados  por  el  profesor  o  por  el  material  didáctico  apropiado;  d)  posible 
modificación  negociada  de  la  regla  en  función  de  las  comparaciones  que  pueda 
establecer;  y  e)  verificación  del  funcionamiento  en  situaciones  comunicativas 
comparables.  
Sin  embargo,  este  procedimiento  de  concienciación  sobre  la  forma  no  es 
suficiente para asegurar automáticamente una solución correcta. Será, pues, necesario 
completarlo  con  una  etapa  de  fijación  y  de memorización  en  la  que  los  ejercicios 
gramaticales resultan útiles. Tanto es así que Cuq & Gruca (2005: 385) propugnan "un 
enseignement  grammaticalisé  du  FLE,  où  l´activité  grammaticale  joue  un  rôle 
important", puesto que un saber eficaz no es el resultado de una mera transferencia 
de  datos  de  un  individuo  a  otro,  sino  de  una  actividad  estructuradora  del  propio 
aprendiz. En este proceso,  la explicación explícita— que permite focalizar  la atención 
del  aprendiente  sobre  problemas  concretos—  y  las  actividades  gramaticales 




Encontramos,  pues,  justificada  la  realización  de  este  tipo  de  ejercicios, 
especialmente  durante  la  fase  de  consolidación  para  los  que  nos  hemos  valido, 




siempre  y  cuando  haya  una  acertada  explotación  didáctica,  conviene  prever  la 
utilización de distintos tipos de soporte. Procuramos, eso sí, hacer especial hincapié en 
las TIC por dos razones  fundamentales:  la primera, por  la  importancia que  tienen en 
nuestra  sociedad  y,  la  segunda,  porque  el  empleo  de  distintas  herramientas  de 
comunicación  permite  a  los  alumnos  llevar  a  cabo  actuaciones  diferentes  que 





usar  (objetivos  y  consignas  claras,  interfaz  agradable  y  sencilla,  fácil  navegabilidad, 




Las  ventajas  que  ofrece  un  programa  de  este  tipo  frente  a  otros  métodos 
tradicionales para potenciar  las habilidades del alumno de ELE en  la elaboración 
de  textos son, entre otras,  la autocorrección y  la  flexibilidad para  trabajar en el 
progresivo desarrollo del texto de manera no lineal. 
Hot Potatoes consta de seis programas: JCross (crucigramas), JMatch (enlazar), 
JCloze  (huecos),  JQuiz  (selección múltiple  /  respuesta  breve),  JMix  (recomponer  el 
orden) y The Masher  (crear una secuencia de ejercicios en una unidad  indexada). Es 
gratuito y muy  sencillo de usar,  tanto para el alumno como para el profesor: con él 
podremos  diseñar  en  pocos  minutos  diferentes  tipos  de  ejercicios  de  carácter 
interactivo, enlazar los ejercicios creados con otras páginas, proporcionar feed‐back al 
alumno  (ante una respuesta verdadera o  falsa que pueda obtener  información sobre 
los  motivos  del  acierto  o  error  de  esta),  en  definitiva,  adecuar  los  contenidos  al 
usuario,  a  la  tarea  y  al  tiempo disponible de  forma  amena274.  Esto nos ha  llevado  a 
utilizarlo  con bastante  frecuencia, aprovechando  actividades que hemos encontrado 




significativos;  que  inciten  a  la  reflexión,  desarrollando  habilidades metacognitivas  y 
estrategias de aprendizaje; que estén, en definitiva, esencialmente orientados hacia el 
que  aprende  y  posibiliten, más  allá  de  la  interacción,  la  co‐acción  que  propugna  el 
enfoque por tareas. 








los  textos  priorizan  la  aparición  de  los  marcadores  de  uso  oral  (quizá 
involuntariamente,  al  proponer  muestras  reales,  o  lo  más  reales  posible),  resulta 
contraproducente que solo se requieran y se expliciten  los de uso escrito. Del mismo 
modo, puesto que  siempre han de  trabajarse  las cuatro destrezas, en el caso de  los 
marcadores  también  habrá  que  hacerlo  de  modo  que  haya  reconocimiento, 
interpretación y producción propia tanto en discurso oral como escrito, lo que implica 
buscar también el equilibrio en el tipo de actividades que las trabajen. En este sentido, 




textos  de  diversos  tipos  y  características  como  las  destrezas  y  competencias  que 
aparecen en ellos, estamos de acuerdo con Ortega Calvo (2008: 24), en que  
para  ayudar  al  alumno  a  aprender  se  hace  necesario  distinguir,  por  una  parte, 
textos  orales  y  textos  escritos,  y  por  otra  los  diversos  tipos  de  textos  orales  y 
escritos,  ya  que  cada  texto  tiene  sus  propios  contextos  y,  por  tanto,  su  propia 
dinámica, su propia gramática y sus propios rasgos. 
Precisamente,  en  relación  a  esto  último,  no  hay  que  descuidar  el  registro, 
máxime  en  esta  etapa  en  la  que  no  parecen  ser muy  conscientes  de  la  necesaria 
adecuación, ni siquiera en lengua materna. Por tanto, será necesario trabajar también 
de forma equilibrada desde el principio, los distintos tipos de textos y registros (carta 
formal,  conversación  familiar…),  cosa,  por  otra  parte,  necesaria  si  queremos  que 





que  respecta  a  la  variedad  oral,  para  algunos  autores  puede  resultar  incluso  poco 
pedagógico  (cf. Barreiro Bilbao, 2008: 120; Cruttenden, 2001: 297; Callamand, 1981; 
Mac  Carthy  1978:  56;  etc.).  Proponen,  pues,  que  el  alumno  limite  su  habilidad 
productiva a un único acento aunque conviene que, una vez pasado el estado  inicial, 






de  recepción  en  las  fases  iniciales,  estamos  con  quienes  defienden  un  trabajo 
equilibrado  y  conjunto,  en  el  que  ambas  —comprensión  y  producción—  sean 
beneficiarias de su mutuo andamiaje. Así, Fuentes Rodríguez  (2010: 731) afirma: "La 
enseñanza  debe  ser  pasiva  y  activa:  reconocimiento,  interpretación  y  producción 
propia,  tanto  de  textos  escritos  como  hablados  y  adecuados  a  las  diferentes 
situaciones  comunicativas". Con el  fin de  facilitar este objetivo, Cuq & Gruca  (2005: 
187) proponen buscar un modelo de conjunto utilizando fuentes diversas,  incluyendo 
la  dimensión  textual  de  forma  sistemática,  integrándola  de  forma  progresiva  en  las 
unidades didácticas, no solo para asegurar su apropiación más extendida en el tiempo, 





una  progresión  y  poner  en marcha  diferentes  factores  que  faciliten  la  práctica  del 
escrito: la articulación de la lectoescritura, la explicitación de parámetros generales de 
la producción, la exposición precisa y sucinta de reglas en la consigna o el aprendizaje 




argumentativos  sino  también  prescriptivos,  explicativos  e  informativos,  puesto  que 
desarrollan  a  la  vez  "des  compétences  linguistiques,  scripturales  et  textuelles  et 
pourrait très vite sensibiliser les apprenants à certaines caractéristiques de la situation 
d´écriture, envisagée sous un angle général". Pensemos que escribir un texto  implica, 









también adecuarse, por un  lado, a  las características de  las producciones escritas, y, 
por otro, al tipo de género discursivo que se desea generar. 
De  hecho,  la  adquisición  de  la  destreza  comunicativa  de  la  escritura  viene 
recogida  tanto  en  la  normativa  como  en  el  MCERL:  completar  formularios  o 
cuestionarios,  escribir  artículos,  confeccionar  informes,  redactar  cartas  formales  e 
informales,  componer  historias  cortas,  etc.  Todas  ellas  figuran  en  los manuales. No 
obstante,  para  llevarlas  a  cabo  se  requiere  una  serie  de  destrezas  de  distinto  tipo 
(gráficas, gramaticales y léxicas discursivas), como bien advierte Castrejón Díaz (2008: 
68), 
los  conocimientos  lingüísticos  no  deben  limitarse  a  los  léxicogramaticales: 
nuestros  alumnos deben de  tener un  conocimiento discursivo del  lenguaje que 
incluya  tanto  el  uso  de marcadores  del  discurso  como  el  empleo  adecuado  de 
rasgos de formalidad o estatus propios del uso en situación de sus producciones 
escritas. 
Para  ello,  actividades  como  la  redacción  controlada  o  dirigida  son  muy 
recomendables, puesto que, por un  lado, permiten una  gradación —desde  sencillas 
oraciones para formar párrafos hasta un texto— que las hace asequibles incluso en los 
cursos  inferiores;  y por otro, porque  ayudan  a  lograr un nivel de  asimilación de  los 
























































El  reto,  pues,  para  nosotros  consistirá  en  lograr  que  se  familiaricen  con  los 
elementos necesarios para  la correcta  redacción. Para  los estudiantes, en cambio,  la 
mayor dificultad estriba en ser capaces de interiorizar cada uno de los elementos que 
conforman una redacción  lógica y coherente, algo que también  les resulta dificultoso 
en LM, por  lo que el trabajo  interdisciplinar y el entrenamiento de  las estrategias de 
aprendizaje277 resultaría muy beneficioso. 




Internet278,  adaptándolas  en  algunos  casos  a  nuestras  necesidades.  También  hemos 
elaborado algunas actividades, principalmente para evaluar la adquisición, puesto que 
las  realizamos,  de  acuerdo  con  el  enfoque  por  tareas,  pidiendo  a  los  alumnos  que 
pongan  en  práctica  los  conocimientos  adquiridos  en  diversas  actividades  de 
interacción.  Entre  ellas,  la  conversación  en  parejas  o  pequeños  grupos  resulta muy 
recomendable, tal como muestran diferentes trabajos (Scarcella, 1983, 1988; Gardner 
& Wagner, 2004; García García, 2005)279. En ellos se aplican  los conocimientos acerca 
de  la  conversación  y  su  funcionamiento  a  la  adquisición  y  la  enseñanza  de  LE, 
basándose en que es a partir de  la práctica  conversacional o  interactiva que  se  van 
desarrollando  determinadas  estructuras  sintácticas,  especialmente  las  más 



























Así,  para  unos  la  competencia  conversacional  no  puede  ser  enseñada 
explícitamente y ha de trabajarse de forma indirecta, ya que consideran que la fluidez 
verbal que  se adquiere en  LM no  se enseña ni  se aprende en  contextos educativos, 
sino  que  forma  parte  del  proceso  de  socialización.  Otros,  en  cambio,  consideran 
imprescindible  una  presentación  explícita  de  las  características  esenciales  de  la 
conversación281, seguida de  la realización de una gran cantidad de ejercicios variados, 
ya  que  los  alumnos  necesitan  saber  cómo  ganar  tiempo  para  pensar  (eh,  mmm, 
bueno…),  cómo  cambiar  de  tema  (a  propósito,  por  otro  lado,  fíjate),  cómo  parecer 
interesados en la intervención del hablante (apoyos como ah, ¿sí?, ¡anda!, ¡vaya!), etc. 
Tal es el caso de García García (2005), Alcón Soler & Tricker (2000) o Cestero Mancera 
(2005:  73).  Esta  última  aboga  por  enseñar  —explícita  o  implícitamente—  las 
características conversacionales en el aula o en los materiales, alegando además que el 
alumno  ya  tiene  una  competencia  comunicativa  en  otra/s  lengua/s  que  se  debe 
aprovechar: 




Para  ello  propone  presentar  las  características  de  forma  clara  y  precisa, 
prestando atención tanto a  la forma como a  la función, y realizar actividades para su 
aprendizaje,  secuenciadas  y  progresivas,  hasta  lograr  intervenciones  abiertas 
semidirigidas  o  más  o  menos  espontáneas282  (vid.  Cestero  Mancera  2005:  74‐75). 
Recomienda  introducirlas  de  forma  gradual,  presentando  siempre  la  función  que 
cumplen  los mecanismos,  fenómenos o elementos en  la producción y estructuración 
de  la  conversación,  su  forma más  frecuente  de  realización,  los  tipos  de  estructura 
sintáctico‐semántica  y  el  vocabulario  específico  que  se  requiere. De  este modo,  los 
alumnos  contarán  con una base  firme que  les  facilite  la  fluidez  y  les  infunda mayor 
confianza.  
                                                       
281  Encontramos  detallada  información  acerca  del  enfoque  explícito  o  directo  en  Richards  (1990), 






Explicadas  hasta  aquí  las  razones que  han  guiado  la  elección  de  actividades, 




anterior para el diseño y  la puesta en práctica de  las actividades. Así, a  lo  largo del 
curso,  integradas en el  trabajo de prácticamente cada unidad, hemos  llevado a cabo 
las actividades encaminadas a favorecer la comprensión e incrementar el uso correcto 






















 Son polifuncionales y para  su descripción que hay que  tener en cuenta otros 
elementos como distribución, entonación, puntuación…. 
Por  ello,  tras  diagnosticar  el  grado  de  conocimiento,  hemos  secuenciado  el 
aprendizaje en varias fases: 
 Sensibilización:  en  un  primer momento,  a  través  de  la  lectura  de  textos  en 
lengua materna, de manera que el alumno pueda darse cuenta del valor y  la 






utilizar  simplificaría  notablemente  la  labor,  de  ahí  la  importancia  de  que 
accedan a distintos tipos de textos y que practiquen distintos tipos de escritos. 
 Consolidación:  hemos  tratado  de  explicar  el  significado,  el  uso  textual  de 
aquellas partículas discursivas de mayor uso y que presenten más dificultades, 
incluyendo, de ser el caso, los matices que las distinguen. En definitiva, explicar 
los  contextos  en  los  que  se  emplean,  las  restricciones  semánticas  que 
presentan  y  —para  los  de  uso  oral—  la  entonación  con  la  que  se  emiten, 
evitando una explicitación teórica, que implicaría unos conceptos lingüísticos y 
una  terminología  que  desconocen  y  que,  en  nuestra  opinión,  resulta 
prescindible  para  el  objetivo  final  en  este  nivel:  saber  aprovechar  la 
información que aportan y usarlos con propiedad en situaciones sencillas de su 
vida diaria. 
 Refuerzo  /  ampliación:  consistió  en  poner  en  práctica  paulatinamente  los 
conocimientos adquiridos en sus producciones, de manera cada vez más libre, 
con mayor precisión y corrección. 
 Evaluación: se ha  llevado a cabo a  lo  largo de todo el proceso de manera que 
cada actividad nos ha servido para la implementación de las demás. 
Para optimizar su aprendizaje, consideramos que en cualquiera de estas fases la 
enseñanza  de  los  marcadores  no  puede  llevarse  a  cabo  desligada  de  las  demás 









que  tiene  que  aprender  con  lo  que  ya  sabe.  Por  este motivo,  consideramos  que  el 
estudio de los marcadores a través de la lengua materna se justifica plenamente en los 
niveles  iniciales283.  En primer  lugar, por  la dificultad que  entraña  su heterogeneidad 
semántica y pragmática y, en segundo lugar, porque la traducción es siempre el primer 
recurso al que acuden los alumnos.  Por ello, conviene entrenar desde el principio esta 
estrategia  enseñándoles  a  buscar  equivalencias  semántico‐pragmáticas,  es  decir,  a 
detectar  el  valor  comunicativo  que  tiene  la  expresión  en  la  lengua  de  partida  para 
hallar luego su correspondiente en la lengua meta. 
Esta  labor se ha  llevado a cabo mediante actividades acordes a cada  fase del 





un  ejemplo  representativo.  Aunque  todas  las  actividades  han  servido,  en mayor  o 
menor  medida,  para  sensibilizar,  entrenar  y  evaluar  la  competencia  de  nuestros 
aprendientes  en  relación  con  los  marcadores  discursivos,  aquí  las  presentamos 
estructuradas según la fase en la que más nos hemos servido de ellas. 
 Actividades de sensibilización 
Como  hemos  indicado,  en  consonancia  con  el  grado  de  conocimiento  que 
tengan  los alumnos  tanto de  la  lengua meta como del uso de  los MD en LM, hemos 
optado por comenzar con textos en español: recordemos que el propio Halliday (1964: 
254)  consideraba  que  el  alumno  puede  beneficiarse  de  la  información  sobre  la  LE2 
                                                       
283 De hecho, nos parece muy recomendable la ejercitación en LM con actividades como las propuestas 





otras  lenguas. Con ello pretendemos favorecer  la asimilación  intuitiva que agilizará  la 
comprensión posterior. 
― Lectura  individual de un  texto  (LM) del que se han eliminado  los marcadores 
del discurso. Reflexión  individual  y posterior discusión  colectiva acerca de  su 
significado. 
― Lectura  del mismo  texto  con  los  respectivos marcadores.  Tras  compararlos, 





― Rellenar  con  el  MD  adecuado  un  texto  en  LE.  Los  marcadores  aparecen 
desordenados y deben insertarlos en el lugar correcto. 







































― Ejercicios  de  equivalencias:  búsqueda  en  los  diccionarios  y  elaboración  de 
fichas. 
― Realización  de  actividades  de  equivalencias:  proponer  oraciones  /  párrafos 
aislados  para  que  los  unan,  proporcionándoles  los  conectores  en  lengua 
materna y / o en LE. 
― Buscar expresiones sinónimas o antónimas que equivalgan al marcador. 
― Dar oraciones desordenadas  y una  relación  también desordenada de  valores 




























































POSICIÓN  EJEMPLO  EQUIVALENCIA  EJEMPLO 
               
               
               
               
 








































Al  alumno  A  (cliente)  no  le  funciona  la  impresora,  por  lo  que 












 Escritor  por  un  día:  elaboración  de  un  relato  en  grupos  de (246)
tres,  obedeciendo  determinadas  pautas  restrictivas.  Una  vez 





















Estos  son,  pues,  algunos  ejemplos  de  las  actividades  propuestas,  en  las  que 
procuramos  ejercitar  las  cuatro  destrezas  en  la  adquisición  y  manejo  de  los 
marcadores, de ahí que hayamos buscado  la mayor variedad posible, tanto en el tipo 
de  actividades  como en  el modo de  llevarlas  a  cabo. De hecho, desde un principio, 
quisimos hacer especial hincapié en las tareas de interacción por considerar que es en 
ellas,  precisamente,  donde mejor  se  ponen  en  juego  todas  las  destrezas  y  las  que 
permiten preparar mejor a  los estudiantes para el  fin último de  toda  lengua, que es 
poder  comunicarse  adecuadamente  en  ella,  de  ahí  que  hayamos  prestado  especial 
dedicación al trabajo oral. 
419 
En este  sentido, baste  recordar el  importante papel que  juegan  los MD en  la 
negociación del significado: son elementos fáticos indispensables en toda conversación 
como expresión de  la interacción continua. Este tipo de MD ―que Briz Gómez (1998) 
denomina  "marcadores  de  control  de  contacto"―,  resultan  capitales  también  en  la 
toma  de  palabra,  la  gestión  de  los  turnos,  etc.  Y  dado  que  la  conversación  es  una 
interacción permanente, no podemos olvidar que el oyente  también  juega un papel 
activo, tomando con frecuencia un turno aunque no tenga  la palabra. Dentro de esos 
turnos  propios  del  oyente  suele  ser  frecuente  la  aparición  de  algunos  MD284  Sin 
embargo,  como  ponen  de manifiesto  los  trabajos  de  García  García  (2005:  22),  son 
patentes  
la falta de recursos para señalar ciertos fenómenos conversacionales que suelen ir 
acompañados  de  un marcador  (como  son  las  reformulaciones,  la  apelación  al 
oyente,  la  caracterización  del  turno,  el  manejo  de  la  agenda...).  Este  aspecto 





en  LE.  Por  tanto,  si  queremos  fomentar  la  competencia  comunicativa,  estamos  con 
García García  (2009:  296)  en  que  debemos  "incluir  los  fenómenos  conversacionales 
como parte del currículo de  la enseñanza de  idiomas en  lugar de, como se ha venido 
haciendo  hasta  ahora,  considerar  la  competencia  conversacional  como  algo  que  se 
adquiere fuera de clase". Esta es, pues, la razón que nos ha llevado a incluir este tipo 
de  actividad  en  las  diferentes  fases  del  proceso  de  enseñanza  /  aprendizaje  y 
especialmente en la evaluación. 
En definitiva, se trata de situar a los aprendientes en situaciones más próximas 




114‐122) habla de  “turnos del oyente”, denominación que nos parece más  acertada por  su  carácter 
abarcador: permite dar cuenta de los diferentes tipos de actividad que puede ejercer el oyente (apoyo, 











deficiencias ―y  los progresos― de nuestros aprendientes,  tanto de  forma  individual 
como de grupo,  consideramos necesario  llevar  a  cabo  alguna prueba específica que 
nos permitiera  corroborar  las anotaciones  realizadas mediante  la observación de  las 
interacciones escritas y orales online, y la corrección de las diferentes tareas. 
En  efecto,  tanto  la  impresión  subjetiva  como  el  análisis  de  las  producciones 
coincidían  en  señalar  una  evidente  mejoría  desde  el  inicio:  mayor  utilización 
espontánea y mayor adecuación semántica y pragmática en un elevado porcentaje de 
alumnos. Con  este  fin,  aprovechando  las últimas  semanas del  curso,  les pedimos  la 
realización de tres actividades concretas: a) escribir una historia colectiva, b) elegir una 
de  entre  las producciones  realizadas  individualmente  para mejorarla  y  adjuntarla  al 
portfolio  personal;  y  c)  pedir  información  online  (oralmente)  para  realizar  una 
excursión  o  visita  durante  el  viaje  de  intercambio.  Finalmente,  les  pedimos 
cumplimentar  una  encuesta  para  valorar  su  propia  percepción  acerca  de  las 
capacidades  comunicativas  adquiridas  durante  el  año  escolar.  Dado  que  todos  los 
cursos  comparten  profesor,  horario  y  temario,  pedir  la  realización  de  estas mismas 
tareas  a  los  alumnos  que  no  han  participado  en  nuestra  experiencia  nos  permitiría 
confirmar  o  refutar  nuestra  hipótesis  de  partida:  la  importancia  de  los  MD  como 
instrumentos  al  servicio  de  la  competencia  comunicativa,  de  ahí  su  inclusión  como 
grupo de control. 
En  el  siguiente  apartado  mostraremos  los  resultados  obtenidos  así  como 












― Conocer su percepción acerca de  la utilidad de aprender una segunda  lengua 
extranjera. 
Realización: junio 2012 
Informantes:  los  dos  grupos  participantes  en  la  experiencia  (2ºC  y  4ºB)  y un 
grupo  de  control  (GC)  formado  por  los  alumnos  de  las  restantes  secciones 
(2ªESO A y D). 
422 
Participantes  2ºESOC  4ºESOB  GC 
N= 119  n= 23  n= 12  n= 84 
PREGUNTAS  M  B  P  N  M  B  P  N  M  B  P  N 
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Valora la utilidad de 









habitualmente  se  trabajan  más  por  las  razones  metodológicas  que  ya  hemos 
mencionado: necesidades curriculares,  los problemas a  la hora de planificar y evaluar 
423 
el  trabajo  oral,  especialmente  por  la  falta  de  tiempo,  etc.—  y,  por  otra,  la mayor 
dificultad que entraña la propia tarea en LE. De igual modo, destaca la gran diferencia 
entre los grupos participantes en la experiencia y el grupo de control respecto a cuánto 
han  aprendido  (el  70%  en  2ºESO  y  el  71%  en  4ºESO  estiman  que  han  aprendido 
mucho,  frente  al 15% del  grupo de  control)  y  el  incremento  respecto  a  la encuesta 
inicial  acerca  de  la  utilidad  del  francés  (62%  2ºESO  y  68%  4ºESO) mientras  no  hay 
apenas variación en el grupo de control (31%). 
Aunque  somos  conscientes  de  que  se  trata  de  resultados  subjetivos  muy 
optimistas,  influenciados  sin  duda  por  una  metodología  más  participativa, 
consideramos que  la puesta en práctica de diferentes estrategias de aprendizaje y el 
contacto con sus correspondientes  franceses, nos proporciona datos  relevantes para 
nuestra  investigación.  En  efecto,  en  primer  lugar,  la  impresión  de  haber  aprendido 
mucho y mejorado, en mayor o menor medida, en las cuatro destrezas, aunque no sea 
del  todo  cierta,  resulta muy  importante,  pues  redunda  en  una mayor motivación  e 
implicación, lo cual incide directamente en un incremento del aprendizaje significativo. 
En segundo lugar, el aumento de sus ganas de participar al darse cuenta de que cuanto 
más  lo hagan, mayor  será  su progreso  y,  en  tercer  lugar,  el  tomar  conciencia de  la 























































control  (GC)  respectivamente. Recordemos que, para  llevar a cabo esta actividad, se 
proporciona a  los alumnos una plantilla en  la que  se especifica en  la  columna de  la 
izquierda el número de palabras requeridas y en  la derecha el marcador  impuesto. El 

















11  et  il  faut  surveiller  tout  la  nuit  pour 
découvrir le secret.   













En  este  ejemplo  podemos  constatar  que  el  uso  de  los MD  es  generalmente 
correcto, aunque et y mais no están  funcionando propiamente como MD, algo en  lo 
que  coinciden  los  tres  grupos.  El único  error  es  en  revanche, puesto que  lo utilizan 






el  uso  inadecuado  de  mais,  et  y  en  revanche.  A  estos  se  añade  pourtant,  al  que 
atribuyen el significado de por lo tanto.  





tarde—  que  podía  tratarse  de  la  conjunción  causal  porque;  alors,  empleado  como 
adverbio  temporal  y  enfin,  que  emplean  como  equivalente  de  al  final,  en  lugar  de 
finalement.  Se  trata,  pues,  que  los  errores  cometidos  coinciden  con  los  detectados 
como más frecuentes en  la evaluación  inicial, por lo que no es de extrañar que sea el 









escritas  para mejorarla  e  incluirla  en  su  portfolio  personal.  Con  ella  pretendíamos 
favorecer la implicación de cada estudiante en su propia evaluación de manera que los 
conocimientos adquiridos a lo largo del curso les permitieran no solo tomar conciencia 
y  subsanar  sus  errores,  sino  también  fomentar  el  autoaprendizaje  permanente 
teniendo como incentivo la oportunidad de mejorar su calificación final.  
En este caso, al tratase de actividades escritas ya trabajadas en las que han de 
utilizar un MD adecuado,  la diferencia entre  los grupos que  se han ejercitado no es 





























no  obstante,  los  datos  de  uso  correcto  /  incorrecto  que  aquí  resultan  coincidentes 
(4%). Hemos de precisar que esta cifra no es realmente representativa puesto que este 













grupos debido  a que  en ella  emplean  los estructuradores ordenadores,  con  los que 
suelen estar más  familiarizados  y que  son  en buena medida  coincidentes en  ambas 
lenguas.  Las  diferencias  entre  4ºESO  y  2ºESO  son  escasas  en  todos  los  casos,  pero 










































En  este  ejercicio,  los  aprendientes  del  GC  optaron  mayoritariamente  por 




que,  incluso  emplean  abreviaturas  propias  de  la  comunicación  a  través  de  sms, 
whatsup  o  de  chat.  En  cuanto  al  uso  incorrecto,  prevalecen,  como  ocurría  en  las 





















En  esta  prueba,  que  incluye  la  redacción  en  pasado  o  presente  y  la 






































































El  análisis  de  estas  producciones  revela  la  misma  tendencia,  es  decir,  una 
reducción  importante  en  el  no  uso  para  los  grupos  de  4ºESOB  y  2ºESOC,  que 
mantienen, asimismo,  similares proporciones a  las  tres producciones anteriores, por 
las razones ya comentadas. No obstante, consideramos que hay un mayor porcentaje 
de error debido a que en este tipo de texto no tienen tanta cabida los estructuradores 
ordenadores  que  son  los  que  dominan  mejor.  En  este  sentido,  dado  que  los 
aprendientes  de  4ºESOB  emplean  ya  en  lengua  materna  MD  más  variados,  sus 
producciones en FLE resultan beneficiadas. De hecho, podemos apreciar una diferencia 
notable en cuanto al porcentaje de error no solo respecto al GC, que era de esperar, 
sino  también  respecto a 2ºESOC,  lo que  indica,  a nuestro entender, que una buena 
asimilación de  los usos y valores de  los marcadores en  lengua materna repercute en 
una mayor propensión y facilidad de uso en lengua meta. Así, tras los porcentajes que 



















en  esta  prueba  obtienen  el  porcentaje  de  no  uso  más  elevado  (96%),  dado  el 
desconocimiento de  los diferentes MD que podrían dotar de mayor naturalidad a sus 
escritos, especialmente a  la carta  informal, como veremos en  los ejemplos recogidos 
tras el porcentaje de utilización y corrección. 
Resulta  igualmente  significativo  el  recurso  a  la  traducción  literal  (*Bon,  puis 





























































se  incremente el de error, ya que, al  tratar de mantener una conversación,  incluyen 
inconscientemente  aquellos  MD  (hombre,  claro,  mira,  bueno,  bien,  etc.)  que 
emplearían  en  LM, haciendo una  traducción  literal de  los mismos,  lo que  explica  el 
incremento de errores. 
En  4ºESO  y  2ºESO,  aunque  han  empeorado  los  porcentajes  respecto  a  los 
diálogos  realizados  durante  la  fase de  consolidación,  consideramos  que  resultan un 
tanto engañosos pues, en este caso, no ha habido ni preparación previa, ni ayuda, ni 
posibilidad  de  prever  la  intervención  del  interlocutor,  al  tratarse  de  conversaciones 
reales  con  distintos  establecimientos  (hoteles,  agencias  de  viajes...)  u  organismos 
(oficinas  de  turismo,  museos,  parques  temáticos...).  Por  tanto,  tras  presenciar  las 













que  ha  habido  un  importante  progreso,  tanto  en  comprensión  como  en  expresión, 
especialmente en cuanto a la fluidez. 
5.4 Consideraciones	finales	
Valoradas,  pues  todas  las  actividades,  podemos  concluir  que  se  ha  producido 
una importante mejora en el uso de los MD en los grupos que recibieron tratamiento 
específico  (grupos  experimentales).  Además,  los  participantes  implicados  son 
conscientes de  sus mejoras  y  valoran más positivamente que el grupo de  control  la 
utilidad  de  aprender  francés.  Ambas  mejoras  están  interrelacionadas,  aunque  no 



































más  transparente  la  comparación,  trabajaremos con promedios:  si  tenemos  la  suma 





producido  debemos  seleccionar,  entre  las  diversas  tareas  de  la  evaluación  final, 
aquella que más se le parezca, prescindiendo por el momento de las demás. Tal tarea 
es la narración libre en pasado ("redacción final"). 




CURSO  2º ESO  4º ESO  G. Control 
EVALUACIÓN  Inicial Final Inicial Final Inicial Final 
Correctos  0,74 12,52 0,92 14,25 0,43 0,94 
Incorrectos  1,09  2,52  1,08  1,92  1,06  1,20 




total  de marcadores  al  principio  y  al  final  del  curso  es muy  acusada  en  los  grupos 
experimentales, mientras que es pequeña en el grupo de control. En 2ºESO se pasa de 
un promedio de 1,83 a uno de 15,05  (última  fila);  y en 4ºESO de 2 a 16,17. Vemos 
también que la mayor parte de esa diferencia se debe al notable aumento en la fila de 
uso correcto (de 0,74 a 12,52 en 2ºESO, de 0,92 a 14,25 en 4ºESO). En otras palabras, 
casi  todo  el  espectacular  aumento  en  el  uso  de  marcadores  corresponde  a  usos 
correctos, y sólo una pequeña parte a usos  incorrectos. La diferencia es  tan acusada 






comparación  sincrónica  entre  los  resultados de  la  evaluación  final  en  los diferentes 
grupos. Aquí tomaremos en consideración diversas tareas integradas para obtener una 
visión global: además de la redacción final que acabamos de utilizar en la comparación 
diacrónica, usaremos  las cartas,  la  receta y  los diálogos online. Sumados  los usos de 






Correctos  38,10 41,00 3,70 
Incorrectos  13,33  8,83  6,75 
Uso total de MD  51,43  49,83  10,45 
Tabla 4. Evaluación global final (cartas + diálogo online + receta + redacción) 
 
Constatamos pues, desde otro  ángulo,  la enorme diferencia entre  los  grupos 
experimentales  y  el  de  control:  el  promedio  de  uso  total  de  MD  de  los  grupos 
experimentales es unas  cinco  veces mayor que el del grupo de  control  (10,45 en el 
grupo  de  control  frente  a  cifras  en  torno  a  50  en  los  grupos  experimentales).  La 
distancia  se  acentúa  todavía  más  en  los  usos  correctos,  en  los  que  los  grupos 
experimentales obtienen unos resultados como mínimo diez veces superiores al grupo 






valor  Z  para  proporciones.  En  este  caso  dicho  valor  ha  sido  calculado  para  las  diferencias  entre  los 
promedios  finales  e  iniciales  para  los  usos  correctos  en  ambos  cursos  (2º  y  4ºESO). Obviamente,  el 
cálculo sobre los incorrectos daría el mismo valor con un cambio de signo: 0,47. Téngase en cuenta que 
nos  referimos  a  las  diferencias  entre  los  promedios,  pues  si  tomásemos  como  base  del  cálculo  las 






resultados  ligeramente mejores que  los de  segundo. Al  igual que con  las diferencias 




resultado  ligeramente  mejor  en  los  de  4ºESO,  se  trata  de  una  simple  apariencia 
desprovista  de  significación  estadísticamente  válida  en  el  nivel  convencional  de 
confianza (95%) con el que se suele trabajar en ciencias sociales. 
La percepción de esta mejora por parte de  los propios alumnos de  los grupos 






contraste  para  cada  grupo  por  separado287.  Esos  datos  se  presentan  en  la  primera 
columna. Por otra parte, al objeto de poder hacer algún tipo de contraste entre 2º y 
4º, hemos calculando el valor de χ2 agrupando  las opciones de respuesta, "mucho" y 




287 Cuando hay un número  importante de casillas  con  frecuencia  inferior a 5, el cálculo de  χ2es poco 
revelador.  Y  con  grupos  tan  pequeños  (12  en  el  caso  de  4ºESO)  y  cuatro  opciones  de  respuesta,  el 
















curso en FLE  43,34 (p < 0,001) 20,9 (p < 0,001) 
2. Valora cuánto has mejorado en 
comprensión escrita (CE)  38,54 (p < 0,001) 19,35 (p < 0,001) 
3. Valora cuánto has mejorado en 
expresión escrita (EE)  20,49 (p < 0,001) 11,86 (p < 0,001) 
4. Valora cuánto ha mejorado tu 
capacidad para entender francés (CO)  45,06 (p < 0,001) 5,72 (p < 0,02) 
5. Valora cuánto ha mejorado tu 
capacidad para hablar en francés (EO)  31,1 (p < 0,001) 0,72 (p < 0,4) 
6. Valora cuánto ha mejorado tu 
capacidad para participar  21,02 (p < 0,001) 4,86 (p < 0,03) 
7. Valora cuánto han mejorado tus 
ganas de participar  48,9 (p < 0,001) 18,12 (p < 0,001) 
8. Valora la utilidad de aprender francés  51,25 (p < 0,001) 24,03 (p < 0,001) 
Tabla 5. Valores de χ2en la encuesta autoevaluativa 
 
La primera columna nos muestra que  las diferencias entra  la valoración de  los 
grupos experimentales agregados y el grupo de control son muy importantes, siendo la 
probabilidad de que  las mismas se obtengan por azar  inferior a una vez de cada mil. 
Puesto que  son constantes en  toda  la columna  los grados de  libertad y  los  tamaños 
muestrales, el valor de  χ2nos  sirve además para percibir  con  facilidad  cuáles  son  las 
preguntas de  la encuesta en las que las diferencias de valoración resultan mayores. A 
la cabeza se sitúa la última pregunta, sobre la utilidad de aprender francés, seguida de 
la  penúltima,  sobre  las  ganas  de  participar.  La  pregunta  3,  sobre  la  mejora  en 
expresión escrita es la que presenta el χ2más bajo, seguida de la 6, sobre la capacidad 
para participar (que contrasta con las ganas de hacerlo). Recordemos no obstante que 
todos  los  coeficientes  de  esta  columna  son  significativos  al  nivel  de  confianza  del 
999%, muy superior al de los más rigurosos protocolos de investigación. 




ellas,  la quinta,  sobre  la  capacidad de hablar en  francés, no  se obtiene  significación 
estadística  en  el  nivel  de  confianza  habitual  en  la  investigación  en  ciencias  sociales 
(95%). en otras dos se obtiene ese nivel, pero no se alcanza el 99%: son las preguntas 
sexta, sobre  la capacidad de participar, y cuarta, sobre  la capacidad de comprensión 
oral.  A  la  cabeza  de  todas,  como  en  la  columna  anterior,  encontramos  la  última 





Esto  nos  llevaría  a  concluir,  con  las  debidas  reservas  —dadas  las  ya  comentadas 
limitaciones  de  nuestro  estudio—  que  la  introducción  temprana  de  los MD  en  FLE 
resulta  efectiva.  Es más,  visto  lo  igualado  de  los  porcentajes  finales  y  teniendo  en 
cuenta  que  en  segundo  cuentan  con  una  hora  semanal menos  que  en  cuarto,  nos 
parece  incluso  preferible  que  el  tratamiento  sistemático  de  las  partículas  se  inicie 
cuanto antes. Por  tanto, hacemos nuestras  las palabras de Balibrea Cárceles cuando 
afirma (2003: 858) que 
[...]  la  enseñanza  de  estos  marcadores  no  tiene  por  qué  estar  dirigida  a 






Cuando  nos  planteamos  iniciar  esta  experiencia,  lo  hicimos  movidos 
principalmente por  la curiosidad. Nos resultaba especialmente  llamativa  la dificultad, 
casi generalizada, que experimentaban los alumnos de Secundaria para escribir textos 
medianamente cohesionados y coherentes, no solo en FLE, sino también en la primera 
lengua  extranjera,  e  incluso  en  LM.  De  este  modo,  comenzamos  a  prestar  más 
atención  en  nuestra  materia  a  aquellos  elementos  que  pudieran  incidir  en  ello 
significativamente. Fue así como "descubrimos" el apasionante mundo de los MD.  
Si  bien  es  cierto  que,  en  un  primer  momento,  dada  la  complejidad  que 
entrañan  su  propia  naturaleza  y  características,  dudamos  de  la  conveniencia  de 
intentar  trabajarlos  en  una  situación  que,  en  principio,  nos  parecía  muy  poco 
favorable.  Sin  embargo,  conscientes  de  la  creciente  importancia  de  las  lenguas 
extranjeras para el futuro académico y profesional de nuestros aprendientes, y de  las 
carencias  detectadas,  consideramos  imprescindible  abordar  su  estudio  dada  la 
trascendencia del adecuado manejo de estas partículas para mejorar  la competencia 
comunicativa.  
Así,  durante  el  curso  2010‐2011  empezamos  nuestro  camino  (capítulo  1) 
buscando cuál sería el marco  teórico‐metodológico más adecuado para  llevar a cabo 
una experiencia que había de ser esencialmente práctica tanto en su ejecución como 
en  su objetivo  final. La  revisión de  las principales  tendencias dentro de  la  lingüística 




la  asimilación  y  finalmente  el  uso  espontáneo  de  la  lengua  extranjera.  Para  ello 
tomamos  como  referente  los  postulados  de  la  lingüística  aplicable  propuestos  por 
Damar (2009):  la  legibilidad (metalenguaje definido,  limitado, con términos concretos 
y  "transparentes"), que  permita una presentación  clara, que por medio de  tablas o 




En  este  sentido,  nos  resultaba  primordial  poder  echar  mano  de  la 
retroalimentación  para  ir  implementando  las  tareas  en  función  de  las  necesidades 
450 
detectadas. Por este motivo, tras revisar algunos métodos de investigación en el aula, 
recurrimos  al  denominado  Investigación‐Acción,  ya  que  su  enfoque  inclusivo, 
interactivo,  flexible, progresivo y abierto  se adapta bien a  la  realidad dinámica de  la 










Para  ello,  según  expusimos  en  el  apartado  1.4  dedicado  a  la  constitución  y 
tratamiento de nuestro corpus, seleccionamos el último curso de cada uno  los ciclos 
que  constituyen  la  Etapa  de  Enseñanza  Obligatoria:  2ºESO  y  4ºESO.  En  el  caso  de 
4ºESO  la  elección  fue  determinada  siguiendo  las  recomendaciones  de  la  Comisión 
Europea;  en  el  de  2ºESO  para  comprobar  hasta  qué  punto  puede  afectar  en  la 
adquisición el carácter voluntario de la asignatura y si resulta posible —y rentable— la 
introducción de los MD en un nivel tan bajo, máxime cuando se imparte una segunda 
lengua  a  un  grupo  adolescente.  Dado  que  4ºESO  contaba  con  una  sola  sección, 
elegimos  también  una  de  las  cuatro  posibles  en  segundo  —la  que  contaba  con 
características más afines a las de cuarto— y nos servimos de las restantes como grupo 
de control para poder contrastar los resultados cuantitativos. 
Una  vez  seleccionados  los  integrantes  fundamentales de nuestro  corpus, nos 












proclaimed  'orthodoxies' and  'best' methods",  lo que permite adecuar al máximo  la 
enseñanza a las necesidades de aprendizaje. 
Es,  precisamente,  en  ese  espíritu  en  el  que  se  forjó  el  enfoque  por  tareas 
propuesto por el MCERL y cuya puesta en práctica efectiva reivindica Puren (2011: 12): 
Nous avons  la chance historique de nous trouver à un moment où une nouvelle 
orientation  méthodologique  n’est  encore  définie  que  par  sa  seule  finalité:  la 
formation  d’un  acteur  social  en  langues‐cultures.  Les  enseignants  ont  par 




En  este  camino  nos  encontramos  aún,  en  España  y  en  Francia,  pues  la 
transición de  la  comunicación  a  la  acción  supone  cambios  sustanciales  tanto  en  los 
roles profesor / aprendiente como en el qué, cuándo y cómo enseñar a  la  luz de  las 
nuevas necesidades y  las nuevas herramientas. Sin embargo, constatamos que en  la 
realidad de  las aulas  la dependencia de  los manuales es  aún  importante  y estos no 
están  todavía a  la altura de  las expectativas  legislativas y sociales  (capítulo 2.2). Nos 
enfrentamos, pues, a retos importantes: desde la integración del concepto de "tarea" 
como eje de acción o la importancia de la evaluación como parte integrante de todo el 
proceso de E/A, hasta  la  reflexión  sobre el proceso, el producto y  la propia práctica 
instrumentada a  través del portfolio del alumno y del profesor. A estas se  suman el 
aprovechamiento pedagógico del error y  la  incidencia de  la afectividad en el proceso 
de  E/A  por medio  de  la  explotación  de  las  estrategias  de  aprendizaje,  así  como  la 
instrumentalización de  la  lengua extranjera para una  interacción auténtica. Todo ello 
en un mundo en el que es preciso  conjugar,  cada día más, globalización y objetivos 




En  lo que  se  refiere a  las  lenguas extranjeras, desde el  comienzo de nuestra 






aprendizaje  (La  2,  Vaughan  radio,  TVG,  etc.).  De  hecho,  nosotros  mismos  hemos 
podido  comprobar  en  nuestro  trabajo289  un  cambio  de  actitud  por  parte  de  los 
estudiantes y de sus familias, que ahora ven en las LE una importante baza a la hora de 
encontrar  un  empleo290  debido  fundamentalmente  a  las  consecuencias  de  la  crisis 
económica. En contrapartida, aunque por  la misma razón,  las  instituciones europeas, 
españolas y autonómicas han congelado o suprimido numerosos recursos (dotaciones, 








las  que  no  existe  el  problema  del  plurilingüismo.  De  hecho,  el  propio  presidente, 
asegura que "aunque algunos intentan confundir lo que dice el TSXG, el tribunal lo que 







289 Durante el curso 2013‐14  impartimos  los niveles  intermedio y avanzado 1 en  la Escuela Oficial de 
Idiomas de la Coruña, donde el aumento de matrícula y asistencia se ha dejado notar no solo en inglés y 
















En  cuanto  a  la  posición  del  francés  como  lengua  extranjera  tampoco  ha 
mejorado ni a nivel internacional, como acabamos de ver, ni en nuestro entorno, pues, 
como bien reflejan las palabras del presidente Feijoo, la LE en la práctica, sigue siendo 










trabajo  en  el  aula  desaniman  a  muchos  profesores,  que  prefieren  seguir  con  una 
metodología más tradicional pero más fiable a  la hora de su puesta en práctica en el 
aula. 
No  obstante,  el  proyecto  sigue  avanzando.  Por  un  lado,  con  el  incremento 
paulatino de aulas: 
A  Xunta  de  Galicia  continúa  este  ano  co  despregamento  do  Abalar  [...]  está 
previsto que neste curso 2013/2014 o Abalar chegue a 2.300 aulas de 531 centros 





AbalarMobil  traslada  ás  tablets  e  aos  smartphones  os  servizos  que  as  familias 
teñen  no  espazoAbalar.  [...]  As  familias  que  descarguen  a  aplicación  poderán 
consultar desde o seu dispositivo móbil as cualificacións dos seus fillos, consultar 
e xustificar as faltas de asistencia, as faltas de conduta, os horarios e as materias, 
así  como  os  avisos  ou  notificacións  por  parte  do  profesorado  ou  do  centro 





en  las  TIC  por  medio  de  políticas  fundamentalmente  centradas  en  la  dotación  de 
medios técnicos (cf. capítulo 2.4). Ahora bien, de acuerdo con el informe realizado por 
Aula Planeta  (Aula Planeta & UAB, 2013)  los estudios  recientes ponen de manifiesto 
que  "sólo  si  dos  factores  convergen  –recursos  y  una  actitud  positiva  por  parte  del 





17)  revela  que  la  frecuencia  de  utilización  sistemática  de  las  TIC  por  parte  del 
profesorado  sigue  siendo baja  (27%,  frente al 39% de  Francia), a pesar de  la buena 
predisposición  teórica  hacia  ellas  y,  en  especial,  hacia  los  libros  digitales,  tanto  por 
motivos pedagógicos en pro de una mejora de  la calidad de enseñanza  (motivación, 
autoaprendizaje,  actualización,  interactividad,  competencia  digital...),  como 
económicos, al ser menos costosos y más sostenibles, algo clave en el contexto actual 
de crisis (cfr. 2013: 19‐23). 
Seguimos,  pues,  en  una  situación  no muy  diferente  de  la  que  había  cuando 
empezamos  nuestra  experiencia,  ya  que  aún  persiste,  como  hemos  advertido,  una 
brecha notable entre  la teoría y  la realidad de  las aulas. Por ello, hacemos nuestra  la 
conclusión a la que llega el citado informe de Aula Planeta (2013: 27): 
Se  debe  realizar  un  esfuerzo  intenso  de  clarificación  y  formación  en  el 
profesorado. Se trata de romper estereotipos y prejuicios, promover la innovación 
pedagógica  y  facilitar  una  visión  amable  y  flexible  del  uso  de  las  TIC  en  la 
educación. El problema principal es que muchos docentes no están capacitados 






enseñanza de  lenguas  se  refiere. No obstante,  la normativa es el pilar en el que  se 
sustenta  el  Currículo  a  partir  del  cual  hemos  de  concretar  y  contextualizar  nuestra 




El  capítulo  tres marca  el  paso  de  la  teoría  a  la  práctica:  una  breve mirada 
retrospectiva acerca de  la  identificación, definición y clasificación de  los MD (3.2) nos 
ha permitido  constatar que  la complejidad de estas partículas, derivada  tanto de  su 
naturaleza  como  de  la  polifuncionalidad  que  las  caracteriza,  sigue  siendo  objeto  de 
estudio y controversia. No obstante, aunque estamos con quienes abogan por adoptar 
una  metodología  más  rigurosa  (Anscombre,  2011)  y  con  quienes  defienden  la 
necesidad de lograr una definición común, nuestro objetivo es la aplicabilidad, esto es, 
conseguir  una  trasposición  didáctica  efectiva  que  permita  a  nuestros  aprendientes 
captar  los  diferentes  valores  de  los MD  para  un  posterior  empleo  adecuado  a  los 
diferentes  contextos.  Por  ese motivo,  nos  hemos  decantado  por  la  definición más 
sencilla y abarcadora (Portolés, 2008: 181), el empleo indistinto de los términos MD y 
partícula y  la adaptación para nuestros  fines de varias clasificaciones  (Martí Sánchez 
2008;  Garcés  Gómez,  2007,  2008,  Marchante  Chueca,  2008);  aunque  nos  hemos 
basado fundamentalmente en  la de Martín Zorraquino & Portolés Lázaro (1999) para 
organizar nuestra selección de marcadores. De igual modo, conforme a los criterios de 
transposición  didáctica,  hemos  evitado  en  lo  posible  las  explicaciones  teóricas  y 
limitado al máximo el metalenguaje para adaptarnos a  las capacidades y necesidades 
de nuestros aprendientes. 
En  ese  sentido,  una  vez  revisada,  como  dijimos,  la  legislación  vigente  para 






de  diciembre),  aprobada  tan  solo  con  los  votos  del  gobierno  y  a  pesar  de  las  duras  críticas  de  la 
oposición  y  de  todos  los  sectores  implicados  (padres,  profesores  y  estudiantes).  Su  aplicación  está 
prevista para el curso 2014‐15 en Primaria y Formación Profesional Básica; en 2015‐16, para 1º y 3ºESO 
y 1ºBACH. En el curso 2016‐17 se completará en 2º y 4ºESO así como en 2ºBACH. No obstante, hemos 




en  los materiales hay una  clara  contradicción entre  lo que  se pide  (prioridad al uso 
oral) y lo que aparece en cierto modo tratado (prioridad al uso escrito); por otro, en los 
recursos  disponibles  (manuales  y  diccionarios  principalmente)  no  hay  una 
caracterización homogénea ni una sistematización que facilite la explicación por parte 






recurren  los  aprendientes  en  primer  lugar.  Por  este  motivo  estimamos  que  estos 
deberían permitir al usuario  tanto  la descodificación como  la codificación por  lo que 
son de  agradecer propuestas  como  la de Portolés  (2008,  cf. 3.3.2) para mejorar  las 
definiciones,  así  como  la  elaboración  y progresiva  ampliación de  los diccionarios de 
partículas que reseña González Ruiz (2010), aunque somos conscientes de que, estos, 
por el momento, resultan más útiles al profesor que al aprendiente. En este sentido, 
estamos con Vázquez Veiga  (2005, 2006), quien defiende  la necesidad de  incorporar 
en  las  entradas  lexicográficas  "etiquetas  discursivas"  que  indiquen  la  intención 
comunicativa  del  hablante  para  facilitar  la  adquisición  de  los  MD  en  las  lenguas 







vez  constatada  la  existencia  de  importantes  carencias,  realizamos  una  evaluación 
diagnóstica  cuyos  resultados  nos  permitieron  establecer  nuestro  plan  de  actuación. 
Este  consistió,  aprovechando  siempre  la  retroalimentación,  en  priorizar  durante  el 
curso 2012 —desde mediados del primer trimestre a mediados del tercero— el trabajo 
con  aquellos  marcadores  que  se  revelaron  de  uso  más  frecuente  y  problemático 
(capítulo 4) a través de diferentes actividades (capítulo 5). 
Recordemos que en pro de  la  consecución de nuestro objetivo  fundamental, 
esto es,  lograr mejorar  la competencia comunicativa de  los estudiantes de FLE en  la 
ESO,  hemos  considerado  que  el  uso  adecuado  de  los  MD  podría  jugar  un  papel 
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primordial,  dada  su  importancia  a  la  hora  de  interpretar  y  producir mensajes.  Sin 
embargo,  como  advierte  Fuentes  Rodríguez  (2010:  691),  "los  estudios  sobre  los 
conectores se han movido, sobre todo, en el ámbito de la descripción lingüística, y rara 




Parece haberse superado  la falsa creencia de que  la adquisición de estas  formas 
se  produce  de manera  natural mediante  la  simple  exposición  a  la  lengua,  sin 




Aunque  conscientes del peligro que entraña  la explicación  contrastiva entre  lenguas 
tan próximas y más aún en el estudio de  los marcadores293, defendemos que son más 
las  ventajas que  los  inconvenientes.  Pensemos que el  contar  con  los  conocimientos 
intuitivos en LM nos permite un trabajo explícito, lo cual supone una gran ayuda para 
la  posterior  adquisición  en  LE.  En  ese  sentido,  tener  presentes  las  posibles 




ya que el productor  textual  a menudo ha de matizar elementos en  su discurso 
para  deshacer  malentendidos,  dar  explicaciones,  aclaraciones,  etc.  e  incluso 
organizar sus discursos. 
Hemos,  pues,  prestado  singular  atención  a  la  elaboración  de  cuadros 


















pruebas  que  nos  proporcionaron  resultados  cuantitativos  útiles  y  necesarios,  en 
nuestra  opinión,  para,  una  vez  confrontados  con  los  cualitativos,  poder  sacar 
conclusiones lo más objetivas posible.  
Así,  llegados  al  final de nuestro  camino,  la  revisión de nuestra  investigación‐
acción nos ha permitido extraer la información necesaria con la que elaborar una serie 
de  conclusiones  que  pasamos  a  exponer  a  continuación.  Estimamos  que  resulta 
relevante tenerla en cuenta para comprender mejor la situación de E/A, para mejorar 
nuestra  práctica  docente  y,  en  definitiva,  para  que  nuestros  aprendientes  puedan 
expresarse con mayor corrección y fluidez. 
En  cuanto  a  las  lenguas  extranjeras,  constatamos  que  gozan  de  gran 
consideración  a  nivel  social  y  político  como  instrumentos  imprescindibles  para  dar 
respuesta y aprovechar las oportunidades de un mundo globalizado, muy competitivo 
y altamente especializado. Esto se traduce en claro apoyo institucional que tiene como 
objetivo mejorar  la  competencia  comunicativa de  los europeos a  través de distintos 
mecanismos  desde  la  normativa  a  los  diversos  planes  de  apoyo,  pasando  por  la 
adecuación de  los procesos de E/A  a  las nuevas necesidades. Para ello  se diseña el 
MCERL,  en  un  afán  de  estandarización  de  objetivos  y  contenidos  que  posibiliten  la 
obtención de certificaciones válidas internacionalmente y sirva al tiempo de punto de 
partida  para  la  elaboración  de  los  currículos  nacionales  y,  en  nuestro  caso, 
autonómicos.  Sin  embargo,  la  realidad  que  nos  reflejan  las  diferentes  encuestas  y 
estudios muestran que,  en  la práctica, desde el punto de  vista  sociopolítico  aún no 








defiende  el  uso  conjugado  de  aportes  multidisciplinares  en  aras  de  una  mayor 
eficiencia. Así, la enseñanza de LE preconiza superar la imitación de la enseñanza de la 
LM y adecuarse al aprendiente y a  los objetivos específicos perseguidos: se estudian 
lenguas  extranjeras  no  ya  para  comunicar,  sino  para  actuar.  En  este  sentido,  el 
enfoque por tareas propuesto por el MCERL es  lo suficientemente abierto como para 








utilización  de  las  TIC,  por  la  que  hay  una  firme  apuesta  tanto  legislativa  como 
metodológica dado las innumerables ventajas que conlleva. Sin embargo, el empleo de 
las  TIC  no  termina  de  cuajar.  En  el  aula  se  intenta  implantar  paulatinamente  y,  de 
hecho, ha progresado notablemente en  cuanto a medios  técnicos y a  la variadísima 
oferta de recursos disponibles. Ahora bien, una vez más, la insuficiente formación y los 
condicionamientos  propios  de  cada  centro  educativo  impiden  un  uso  sistemático  y 
adecuado. Así, entre el profesorado sigue habiendo un recelo mayoritario a la hora de 
su empleo, por lo que prefieren utilizarlas esporádicamente como un recurso más o se 













cada  día más  los  que  buscan  integrar  tres  elementos  clave:  la  interculturalidad,  la 
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interactividad  y  la  interdisciplinariedad.  Además,  muestran  una  clara  tendencia  a 
enseñar  la  lengua  en  su  dimensión  social,  aprehender  el  discurso  desde  una 





resulta  demasiado  rígida  para  un  aprovechamiento  óptimo  en  torno,  no  ya  a  actos 
comunicativos,  sino  a unidades de  acción  en pro de una  competencia  comunivativa 
real. 
En  cambio,  constatamos  que  existe  un  creciente  interés  por  el  tratamiento 
lexicográfico  que  reciben  los  marcadores  del  discurso,  así  como  un  deseo  de 
aplicabilidad  común  a  las  últimas  creaciones.  En  efecto,  los  diccionarios  en  tanto 
herramientas  básicas  en  el  proceso  de  E/A  de  una  lengua  extranjera,  según  las 
revisones más recientes, han experimentado un salto cualitativo importante, pero son 
aún  claramente  susceptibles  de  mejora  tanto  en  las  definiciones  como  en  las 
indicaciones de uso. Pensemos que, en  lo que atañe a  los MD, no  suelen ofrecer  la 
totalidad de las variantes existentes ni reflejar la complejidad de su uso en una u otra 
lengua.  Esto  es  especialmente  importante  en  los  niveles  que  nos  ocupan  pues  el 




un uso  adecuado de  ellas.  Es más,  tan  solo  se  indican  los  sentidos básicos  y no  las 
diferencias o las características específicas de cada unidad, lo que impide una selección 
adecuada. 
En  este  sentido,  hemos  de  recordar  que  los  trabajos  acerca  de  MD, 
numerosísimos y de gran riqueza desde el punto de vista  lingüístico, han demostrado 
la importancia clave de estas unidades tanto en la producción como la interpretación, 
por  lo  que  su  dominio  resulta  imprescindible  si  queremos  lograr  una  competencia 
comunicativa  eficaz.  Sin  embargo,  son  aún  escasos  los  que  permiten  hacer  un 
aprovechamiento  didáctico  en  lenguas  extranjeras.  Es  más,  no  hemos  encontrado 
ninguno pensado específicamente para niveles iniciales y para un público adolescente. 
Si  a  esto  añadimos  que  el  análisis  de  los materiales  de  aula  a  nuestra  disposición 
(manuales,  libros  de  lectura  y  diccionarios  bilingües)  ha  revelado  un  tratamiento 










asimilados  sus  usos  y  funciones  en  LM  y  el  no  saber  las  diferencias  entre  los 
aparentemente sinónimos repercute directamente en  la LE2, puesto que para utilizar 
un  MD  en  LE2,  el  aprendiente  de  estos  niveles  recurre  en  primer  lugar  a  sus 
conocimientos en LM. Por tanto, si carece de ellos o son deficitarios, las probabilidades 
de  selección  y  uso  incorrecto  serán mayores.  Es  decir,  que  el  grado  de  proximidad 











su  escasa  pericia  en  el  uso  del  mismo,  amén  de  las  limitaciones  que  este  pueda 
presentar. 
De igual modo, hemos podido observar que las dificultades se acrecientan en el 
discurso  informal  por  el  desconocimiento  de  vocabulario,  expresiones  y  estructuras 
idóneas, y más aún en el discurso oral por la falta de correspondencia entre fonética y 
grafía,  la  rapidez de  los  intercambios  y  la  imposibilidad preparar o  revisar  la propia 
intervención.  Finalmente,  también  influye  de  manera  significativa  el  tipo  de  tarea 
encomendada: frente a las simples (se  les da el MD ya en francés con unas consignas 
claras  y  detalladas),  las  tareas  libres,  que  carecen  de  ese  andamiaje  e  implican  un 
doble  proceso  de  búsqueda  (qué marcador  usar  y  cómo  se  dice  en  lengua meta), 
redundaron negativamente en las producciones.  
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Son,  por  tanto, diversos  los  factores que  inciden  en  el  uso  incorrecto de  los 
marcadores  y  están directamente  relacionados  con  los  aprendientes,  con  el  tipo de 
discurso, con el propio marcador o con  la tarea. Todos ellos repercuten en un mayor 
porcentaje  de  error  en  el  uso  de  los  MD  que,  recordemos,  es  debido 
fundamentalmente a la evitación, la transferencia desde la LM por la similitud gráfica / 





nos  permite  afirmar  que  el  trabajo  integrado,  contextualizado,  sistemático, 
secuenciado y explícito de  los MD mejora sustancialmente su empleo y resulta tanto 
más efectivo cuanto antes  se  introduzca. Así, el grupo de 2ºESO, más numeroso, de 
peor nivel  académico  y  con unos  conocimientos de  francés muy  inferiores  a  los de 
4ºESO  ha  logrado  en  la  evaluación  final  unos  resultados muy  aproximados  a  estos, 
mostrando, por tanto, una progresión más acusada. Esta afirmación se corrobora con 
los  resultados obtenidos por el grupo de control, que apenas difieren  respecto a  los 
obtenidos en  la evaluación  inicial. Además, podemos verificar un cambio  importante 
en  la  actitud  de  los  aprendientes  respecto  a  las  lenguas  y  respecto  a  su  propio 
aprendizaje. Esto nos parece singularmente relevante pues viene a confirmar, por un 




la  competencia  comunicativa  en  FLE  por  lo  que  hemos  alcanzado  nuestro  objetivo 
inicial.  
No obstante, somos conscientes de las posibles limitaciones de nuestro trabajo 
a  la  hora  de  extraer  conclusiones  de  validez  general,  dado  lo  limitado  de  nuestro 
corpus y las condiciones temporales y metodológicas impuestas por nuestro contexto. 
Por  este motivo,  nos  gustaría  continuar  esta  experiencia  implementando  en  cursos 
sucesivos —y ya de manera sistemática y gradual— el  trabajo de  los marcadores en 
todos  los niveles de  la  ESO.  Para  ello,  estimamos que  es necesario  trabajar  en una 
triple  línea:  aprovechar  la  interdisciplinariedad,  la  intercomprensión  y  los 
conocimientos de  las otras  lenguas y, muy especialmente, de  la materna. Pensemos, 
por  ejemplo,  en  el  trabajo  integrado  de  las  TICS  y  las  posibilidades  que  pueden 
ofrecernos plataformas como Galatea o  la recientemente  inaugurada Blabloo  (2013), 
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específica  para  adolescentes294.  De  igual  modo,  la  coordinación  entre  los 
Departamentos de Lengua Española / Gallega y  los de Lenguas Extranjeras  resultaría 
muy  ventajosa,  puesto  que  siempre  les  será más  fácil  captar  los  distintos  valores  y 
funciones  en  su  propia  lengua  para,  a  partir  de  ahí,  aprovechar  inicialmente  las 
similitudes, e introducir paulatinamente las diferencias entre una y otra lengua.  
En  este  sentido,  otro  aspecto  fundamental  para  nosotros  sería  contar  con 
material que permita a cualquier docente enseñar estas unidades sin verse obligado a 
elaborar  sus propios materiales, algo para  lo que no  todos cuentan con el  tiempo o 
incluso  la preparación suficiente. Se deberían pues, desde  la  lingüística y  la didáctica 
de FLE analizar los trabajos existentes en MD para determinar su valor de aplicabilidad 
y, a partir de ahí, elaborar teorías que faciliten la trasposición didáctica. Nos referimos 
a  trabajos que aborden  la enseñanza de  las partículas discursivas desde un punto de 
vista  eminentemente  práctico,  enfocado  a  la  enseñanza  de  las  segundas  lenguas, 
desde los niveles iniciales, ya que su entrenamiento, con la debida secuenciación, será 
tanto más efectivo  cuanto antes  se  inicie. No  se  trataría, pues, de dar explicaciones 
exhaustivas,  con  complejas  disquisiciones  teóricas  acerca  de  sus  denominaciones  y 





Además,  coincidiendo  con Martínez Montoro  (2006),  abogamos  por  aprovechar  las 
producciones  de  los  aprendientes  como  instrumento  didáctico  de  primer  orden,  ya 
que nos proporcionan  información personalizada y actualizada para adecuar nuestra 
actuación a las necesidades reales del grupo e incluso de cada alumno. 
Finalmente,  a  más  largo  plazo,  nos  gustaría  ampliar  nuestro  trabajo  con  la 
realización de un pequeño diccionario específico para  los estudiantes de FLE en esta 
etapa educativa que, a través de etiquetas discursivas, ejemplos contextualizados y un 





tanto  profesor  como  padres  tienen  acceso  a  informes  sobre  las  actividades  realizadas  por  los 
aprendientes. Según  recoge  la  revista Educación 3.0  (13/01/2014), en  la actualidad hay ya más de 40 







Currículo sino también aquellos de uso más  frecuente en  las  interacciones cotidianas 
de nuestros aprendientes. Nos referimos principalmente a los reformuladores que les 
pueden  ser  de  gran  ayuda  a  la  hora  de  autocorregirse  y,  sobre  todo,  a  los 
conversacionales, por el particular  interés que han mostrado en  su empleo en FLE y 
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